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I.  Teil. 
Historisch -kritische  Untersuchung. 


§  1- 

Übersicht  über  den  Verlauf  der  Reformbewegunir  und  Entwicklung: 
der  psycholoirischen  Probleme. 

Seit  mehr  als  30  Jahren  wird  in  der  pädagogischen  Welt  ein 
Streit  geführt,  der  an  Umfang,  Heftigkeit  und  Hartnäckigkeit  in 
der  Geschichte  der  Pädagogik  fast  ohne  Beispiel  dasteht.  Gegenstand 
dieses  Streites  ist  die  Methode  des  neusprachlichen  Unterrichts. 
Insbesondere  wird  um  Ziel  und  Aufgabe  dieses  Faches,  weiterhin 
um  die  Probleme  der  einzelnen  didaktischen  Maßnahmen  gekämpft. 
Zu  Beginn  dieses  Kampfes  —  Ende  der  70er  und  Anfang  der  80er 
Jahre  des  letzten  Jahrhunderts  —  bildete  dieser  Methodenstreit 
einen  Teil  der  großen  Bewegung,  die  sich  gegen  die  übermäßige 
Schätzung  der  formalen  Bildung  im  Schulunterrichte  kehrte.  Die 
hohe  Wertung  der  formalen  Bildung,  die  besonders  in  den  Lehr- 
plänen der  preußischen  Schulen  zum  Ausdruck  kam,  ging  großen- 
teils zurück  auf  Grundgedanken  Pestalozzis  und  der  Neuhumanisten. ^) 
Es  lag  dieser  hohen  Schätzung  der  formalen  Bildung  die  psycho- 
logische Auffassung  von  den  Seelenkräften  zu  Grunde.  In  ihrer 
pädagogischen  Anwendung  besagte  diese  Auffassung,  daß  die  an- 
geborenen Kräfte  oder  Vermögen  der  Seele,  insbesondere  das  Denk- 
vermögen (Erkenntnisvermögen)  und  das  Gedächtnis  nur  geübt  zu 
werden  brauchen,  um  den  Menschen  für  jede  beliebige  geistige  Tätig- 
keit geschickt  und  brauchbar  zu  machen.  Es  kam  daher  nicht  so 
sehr  auf  die  Art  der  Lernstoffe  an,  als  vielmehr  darauf,  daß  diese 
Stoffe  dem  Schüler  genügend  Gelegenheit  boten,  seine  geistigen  Kräfte 

M  Vgl.  Ed.  Spranger.  Wilhelm  v.  Humboldt  u.  die  Reform  des  Bildungswesens 
1910.   S.    133  ff. 

Padagog.  Monographien,  herausgegeben  von  Meumann.    Bd.  XV.  1 

(Kappert,  Psychologie  des  neusprachlichen  Interrichts). 


zu  iibon.  Neben  der  Mathematik  schien  kein  Unterrichtsfach  so 
ofeeiirnet,  diesen  Ansprüclieu  zu  ,oenü,2:en,  als  der  fremdsprachliche 
Unterricht,  ganz  besonders  der  in  den  alten  Sprachen.  Die  neueren 
Sprachen  hatten  im  Lehrplan  der  Gymnasien  nur  einen  bescheidenen 
Platz  inne;  sie  waren  in  den  Lehrplan  nur  unter  der  ausdrücklichen 
Bestimmung  aufgenommen  worden,  daß  das  Lehrverfahren  dem  in 
den  alten  Sprachen  durchaus  gleichartig  sei.i)  Die  Realschulen 
(rJürgerschuIeu)  spielten  bis  zu  den  60er  Jahren  keine  Eolle:  sie 
galten  als  ein  Fremdkörper  in  dem  nach  der  Dreiteilung  Elementar- 
schule,  Gymnasium,  Universität  gebildeten  Schulsystem. 

Im  einzelnen  sah  man  als  Aufgabe  des  neusprachlichen  Gymnasial- 
unterriehts  zweierlei  an:  Der  Schüler  sollte  einmal  den  Inhalt  der 
Schulgrammatik  und  andererseits  den  für  die  Lektüre  der  Schrift- 
steller nötigen  Wortvorrat  kennen  lernen.  Die  zusammenhängende 
Lektüre  kam  indessen  sehr  zu  kurz,  sie  stand  vorwiegend  im  Dienste 
der  Grammatik;  die  Richtigkeit  der  grammatischen  Regeln  zu  er- 
weisen, schien  ihre  vornehmste  Aufgabe  zu  sein.  Im  übrigen  war 
das  Lehrverfahren  durchaus  synthetisch.  Einer  jeden  Lektion  waren 
einige  grammatische  Regeln  zugewiesen,  die  durch  Übungssätze  in 
der  fremden  Sprache  und  in  der  Muttersprache  eingeübt  werden 
sollten.  Als  Vorbereitung  für  die  Durchnahme  der  Lektion  hatte  der 
Schüler  die  einzelnen  Vokabeln  auswendig  zu  lernen.  In  der  Unter- 
richtsstunde entwickelte  dann  der  Lehrer  die  grammatischen  Regeln 
an  Mustersätzen  oder  ließ  die  Regel  einfach  auswendig  lernen  und 
prägte  sie  durch  Übersetzen  und  Rückübersetzen  ein.  Auf  die  Aus- 
sprache legte  der  damalige  Schulunterricht  keinen  Wert,  der  Unter- 
schied von  Laut  und  Buchstabe  wurde  nicht  beachtet:  man  sprach 
in  Westfalen  „westfälisches",  in  Sachsen  ,, sächsisches"  Französisch 
bezw.  Englisch.  Zwar  hatten  in  den  70er  Jahren  Ploetz^)  für  das 
Französische,  Deutschbein')  für  das  Englische  in  der  Verwendung 
der  Vokabeln  eine  gewisse  Stufenfolge  der  lautlichen  Schwierig- 
keiten beachtet,  der  letztere  auch  für  den  Anfang  eine  praktische 
Aussprachebezeichnung  beigefügt;  aber  diese  Maßnahmen  blieben 
ohne  erhebliche  Wirkung,  da  man  das  Sprechen  der  fremden  Sprachen 
nicht  als  Aufgabe  des  Schulunterrichts  ansah. 


^)  Gerhard  Buclde,  Pädagogik  der  preuC.  höheren  Knabcnschuleu  1910,  S.  200, 
201. 

-)  Karl   Ploetz,    Pilementar-   und    Schulgrammati k   der   franz.    Sprache,    1869. 

^)  Karl  Deutschbein,  Theoretisch-prakt.  l^ehrgang  der  engl.  Sprache  mit  genüg. 
Bezeichnimg  der  Aussprache  für  höhere  Schulen,   1875. 
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Ciegen  diese  Methode  des  neusprachlichen  Unterrichts,  di«'  man 
in  der  Folge  als  grammatische,  grammatisierende  oder  Übersetzungs- 
methode bezeichnete,  erhob  sich  seit  der  Mitte  der  70er  Jahre  von 
verschiedenen  Seiten  her  Widerspruch,  Man  forderte  einen  mehr 
auf  das  Praktische  gerichteten  Unterrichtsbetrieb:  Fertigkeit  im 
mündlichen  und  schriftlichen  Gebrauch  der  Sprache  sollte  das  Ziel 
des  Unterrichts  sein.  Dieser  \\'andel  der  Auffassung  hing  zusammen 
mit  einer  Wandlung  des  Bildungsideales,  mit  den  Fortschritten  der 
Sprachwissenschaft  und  mit  den  veränderten  Kulturverhältnissen 
überhaupt.  In  der  psychologischen  Auffassung  war  insofern  ein 
^^■andel  eingetreten,  als  die  Lehre  Herbarts  immer  mehr  an  Ansehen 
gewann.  Es  gilt  als  eins  der  großen  Verdienste  dieses  Forschers, 
die  Lehre  von  den  angeborenen  Seelenvermögen  gestürzt  zu  haben. 
Eine  Konsequenz  der  Herbartschen  Psychologie  war  der  Kampf 
gegen  die  Überschätzung  der  formalen  Bildung.  Herbart  gewann 
auch  Einfluß  auf  die  von  Wilhelm  v.  Humboldt  begründete  Sprach- 
psychologie, die  unter  anderen  von  Lazarus,  Steinthal  und  Hermann 
Paul  weiter  ausgebaut  wurde.  Neben  der  Sprachpsychologie  war 
die  Phonetik  als  neuer  Zweig  der  Sprachwissenschaft  erwachsen.  Sie 
forderte  je  länger,  desto  dringender  Einlaß  in  die  Schule.  Dazu 
kamen  Veränderungen  mehr  äußerlicher  Art.  Seit  dem  deutsch- 
französischen Kriege  machte  sich  eine  starke  und  stetige  Steigerung 
des  internationalen  Verkehrs  bemerkbar.  Nicht  nur  der  Kaufmann 
und  der  Industrielle,  auch  der  Gelehrte,  der  Künstler,  die  ganze 
Nation  empfand  die  Folgen  dieser  Steigerung.  Immer  stärker  wurde 
daher  der  .Mangel  an  praktischen  Sprachkenntnissen  empfunden,  und 
immer  häutiger  wurden  die  Klagen  über  die  Unzulänglichkeit  der 
ueusprachlichen  Schulbildung.  Von  besonders  starker  Wirkung  war 
eine  Broschüre  des  Marburger  Professors  Vietor,  die  zunächst  Pseu- 
donym erschien  unter  dem  Titel:  Quousque  tandem,  der  Sprach- 
unterricht muß  umkehren.  Heilbronn,  1882.  Sie  kritisierte  in  großen- 
teils treffender  Weise  die  Mängel  der  herrschenden  Methode  und 
stellte  bestimmte  und  durchführbare  Forderungen  für  eine  Reform 
des  neusj)rachliciien   LTnterrichts  auf. 

Metors  xVnklagen  und  Forderungen  lassen  sich  kurz  so  zusammen- 
fassen: 1.  Die  Sprache  besteht  nicht  aus  Buchstaben,  sondern  aus 
Lauten;  deshalb  gehört  die  Phonetik  in  die  Schule.  Vom  fremd- 
sprachlichen Laute  muß  der  Weg  zum  Sprechen  der  fremden  Sprache 
führen.  Nicht  durch  das  Auge,  sondern  durch  das  Ohr  werde  die 
fremde    Sprache  zuerst   aufgenommen.      2.   Das  lebendige    Sprechen 
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bostehr  nioht  aus  einzelnen  Wörtern,  sondern  aus  zusammenhängen- 
den, sinnvollen  Sätzen.  Als  Übungsstoffe  dürfen  daher  nicht  zu- 
sammenhangslose Einzelsätze  dienen,  sondern  sinnvolle  Sprach- 
ganze, besonders  Lesestücke.  3.  Durch  Grammatik  und  Übersetzung 
kann  man  nicht  zum  Beherrschen  einer  lebenden  Sprache  gelangen. 
Die  lebenden  Sprachen  müssen  erlernt  werden,  wie  das  Kind  seine 
Muttersprache  lernt:  hauptsächlich  durch  Nachahmung  und  Vari- 
ation, nicht  durch  Übersetzen.  ,,Das  Übersetzen  ist  eine  Kunst, 
die  die  Schule  nichts  angeht."  Der  Grammatikunterricht  ist  ein- 
zuschränken; die  Kegeln  müssen  auf  induktivem  Wege  aus  zusammen- 
hängendem Sprachstoff  gewonnen  werden;  der  Schüler  soll  sich 
seine  Schul grammatik  selbst  erarbeiten.  Die  fremde  Sprache  darf 
nicht  nach  grammatischen  Eegeln  konstruiert  werden;  vielmehr 
muß  der  Unterricht  die  Schüler  dahin  bringen,  daß  sie  in  der  fremden 
Sprache  selbst  denken. 

Victors  Schrift  wirkte  besonders  in  Fachkreisen  bedeutend.  Die 
Vermehrung  und  der  Ausbau  der  Realschulen  bereitete  der  Bewegung, 
die  man  als  Reformbewegung  zu  bezeichnen  sich  gewöhnt  hat,  einen 
günstigen  Boden.  ^)  Für  und  gegen  die  Forderungen  der  Reformer 
erhoben  sich  zahlreiche  Stimmen.  Neue  Ideen  und  neue  Vorschläge 
tauchten  überall  auf,  und  Lehrbücher  und  methodisch-didaktische 
Schriften  schössen  wie  Pilze  aus  der  Erde.  Bald  schwoll  die  Literatur, 
die  dieser  Kampf  hervorbrachte,  ins  Ungemessene.  Breymann,  der 
Romanist  der  Universität  München,  gibt  in  seiner  neusprachlichen 
Reformliteratur  eine  bibliographisch-kritische  Übersicht  über  die 
seit  dem  Jahre  1876  erschienenen  Schriften.  Obwohl  er  nur  die  fran- 
zösische Sprache  berücksichtigt  und  dabei  noch  viele  Gebiete  aus- 
schließt, z.  B.  alle  Schriften,  welche  sich  speziell  mit  der  neusprach- 
lichen Reform  an  Mädchenschulen  beschäftigen,  —  „alle  Schriften 
ä  la  Gouin,  Berlitz,  Häußer  und  dergleichen  sich  neu  nennende 
Methoden",  —  obwohl  Breymann  nicht  vollständig  sein  will,  zählt 
er  von  1876  bis  zum  Jahre  1898  allein  an  theoretisch-didaktischen 
Untersuchungen  des  neusprachlichen  Unterrichts  (also  Lehrbücher, 
Schulgrammatiken  nicht  mit  gerechnet),  739  Nummern.-)    Das  Jahr 

^)  In  der  zunehmenden  Wertschätzung  der  Realschulen  kommt  u.  a.  der  oben 
(S.  3)  angedeutete  Wandel  des  Bildungsideales  zum  Ausdruck.  Wie  letzten  Endes 
jeile  didaktische  Frage,  so  hängt  auch  die  Refonnbewegung  auf  dem  Gebiete  des 
neusprachlichen  Unterrichts  mit  allgemeinen  Kulturbewegungen  ihrer  Zeit  zusammen. 
Die  Anfänge  der  Reformbewegung  sind  mitbedingt  durch  Tendenzen  eines  natur- 
wissenschaftlichen Positivismus. 

^)  Breymann,   Neusprachliche  Reformliteratur  11,  59. 


1893  zeigte  mit  85  solcher  iSchrifteii  den  ITöhepunkt  der  Produktion, 
von  da  ab  macht  sich  ein  allmähliclies  Abnehmen  benii^rkbar.  Immer- 
hin gibt  Steinmüller, ^)  der  Breymanns  Werk  fortgesetzt  hat,  für  das 
Jahr  1902  noch  60,  für  1903  44  und  für  1904  35  Neuerscheinungen 
an,  die  sich  rein  theoretisch  mit  der  Didaktik  der  neueren  Sprachen 
beschäftigen. 

Ungeachtet  dieser  zahlreichen  Versuche,  der  einen  oder  der 
luideren  Auffassung  zum  Siege  zu  verhelfen  oder  zwischen  beiden 
zu  vermitteln,  kann  auch  heute  noch  nicht  behauptet  werden,  daß  in 
allen  wesentlichen  Fragen  Klarheit  erzielt  sei.  Zwar  ist  die  Zeit  der 
leidenschaftlichen  Auseinandersetzungen  zu  Ende,  eine  ruhigere  Auf- 
fassung hat  Platz  gegriffen,  und  in  vielen  Punkten  ist  eine  Annäherung 
der  einst  schroff  g<'genüberstehenden  Meinungen  eingetreten.  Wer 
mehr  als  praktischer  Pädagoge  die  Lage  betrachtet,  der  mag  in  dem 
Verfahren  der  vermittelnden  Richtung  die  Lösung  der  Frage  er- 
blicken. Für  den  Psychologen  indessen  stellt  sich  dies  vermittelnde 
Lehrverfahren  als  ein  Kompromiß  dar,  das  zustande  gekommen 
ist,  vorwiegend  aus  praktischen  Erwägungen:  man  war  des  langen 
und  scheinbar  fruchtlosen  Streites  müde  und  sah  keine  Möglichkeit, 
die  schwebenden  Probh^me  zu  lösen. 

Es  kann  kein  Zweifel  sein,  daß  die  Fruchtlosigkeit  des  Kampfes 
zum  guten  Teil  darin  begründet  liegt,  daß  die  psychologischen  Vor- 
aussetzungen dieser  Probleme  nicht  genügend  klargestellt  sind. 
Zwar  fehlt  es  bisher  nicht  an  Versuchen,  die  Probleme  der  neusprach- 
lichen Didaktik  von  der  Psychologie  aus  zu  lösen;  aber  diese  Ver- 
suche sind  offenbar  nicht  imstande  gewesen,  völlige  Klarheit  zu 
schaffen.  Das  kann  verschiedene  Gründe  haben:  einmal  ist  die  Zahl 
dieser  Versuche  im  Vergleich  zu  den  übrigen  theoretischen  Schriften 
gering;  vielleicht  auch  fanden  die  psychologischen  Darlegungen  bei 
der  neuphilologischen  Lehrerschaft  nicht  genug  Beachtung  und 
Würdigung;  zum  anderen  liegt  die  Vermutung  nahe,  daß  diese  Unter- 
suchungen an  einer  gewissen  Einseitigkeit  leiden,  und  schließlich 
könnte  man  die  Ursache  auch  darin  suchen,  daß  die  Psychologie 
überhaupt   nicht   imstande   sei,   der   Didaktik   die   Wege   zu   weisen. 

Um  über  diese  Fragen  Klarheit  zu  gewinnen,  Avollen  wir  zuerst 
einmal  feststellen,  Avas  die  Psychologie  für  die  Klärung  der  Streit- 
fragen bisher  geleistet  hat.  Wir  wollen  zu  dem  Zwecke  1.  zeigen, 
welche  ernst  zu  nehmenden  Forderungen  im  Verlaufe  des  Methoden- 


')  Breymann-SUMniaüUer.   Xcusi.riulil.    Hcfuiiiilit .    111.   :<!'  tr. 
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Streites  erhoben  iiiul  mit  Mclclieii  psychologischen  Gründen  sie  ge- 
stützt oder  bekämpft  wurden,  2.  die  theoretisch  bedeutsamen  Gründe 
und  Gegengründe  kritisch  prüfen,  um  festzustellen,  wie  weit  die 
umstrittenen  Fragen  als  gehist  anzusehen  sind. 

Der  erste  Teil  unserer  Arbeit  wird  demnach  historisch-kritischer 
Art  sein.  Darstellung  und  Kritik  der  wichtigsten  Reformbestrebungen 
sollen  uns  als  Mittel  dienen,  die  psychologischen  Probleme  in  ihrer 
Beziehung  zur  Didaktik  klarer  und  tiefer  zu  erkennen.  Weiterhin 
werden  sie  uns  die  Möglichkeit  geben,  die  prinzipielle  Frage  zu  be- 
antworten, ob  oder  wieweit  die  wissenschaftliche  Psychologie  über- 
haupt als  Grundlage  für  die  Didaktik  in  Betracht  kommen  kann. 

In  jüngster  Zeit  wird  diese  Frage  von  verschiedenen  vSeiten  ver- 
neint, und  es  wird  vielfach  gefordert,  daß  sich  die  pädagogische 
Didaktik  von  der  Psychologie  und  bis  zu  einem  gewissen  Grade  auch 
von  der  Ethik  emanzipieren  müsse. i)  Von  deu  Gründen,  die  für 
diese  Forderung  angegeben  werden,  erscheinen  die  nachstehenden 
bemerkenswert:  je  nach  dem  psychologischen  Standpunkte,  von  dem 
der  Beurteiler  ausgeht,  seien  auch  die  didaktischen  Folgerungen 
verschieden.  Es  sei  bisher  nicht  gelungen,  allgemeingültige  didak- 
tische Normen  aus  der  wissenschaftlichen  Psychologie  abzuleiten. 
Wenn  es  eine  Zeitlang  geschienen  habe,  als  ob  die  Herbartsche 
Psychologie  eine  solche  Grundlage  abgeben  könne,  so  beweise  die 
Gegenwart,  daß  diese  Anerkennung  nur  von  kurzer  Dauer  war.  Die 
aufgestellten  didaktischen  ]Srormen  könnten  also  schon  darum  nicht 
auf  Allgemeingültigkeit  Anspruch  machen,  weil  sie  sich  keine 
bleibende  Geltung  zu  erringen  vermochten. 

Diese  Auffassung  übersieht  ganz,  daß  die  Wissenschaft  sich  mit 
]S^otwendigkeit  in  steter  EntAvicklung  befindet.  Auch  Psychologie 
und  Ethik  können  niemals  fertig  sein.  Jede  Kulturperiode  wird 
neue  Werttheorien  aufstellen.  Es  müssen  daher  notgedrungen  die 
aus  der  herrschenden  Ethik  hergeleiteten  Bildungsziele  bis  zu  einem 
gewissen  Grade  zeitlichen  und  problematischen  Charakter  tragen. 
Mehr  noch  gilt  das  von  den  didaktischen  Forderungen,  die  aus  der 
Psychologie  hergeleitet  werden.  Aber  daraus  gerade  und  andererseits 
aus  den  pädagogischen  Zielen  ergibt  sich  die  Notwendigkeit,  immer 
von  neuem  den  Versuch  zu  machen,  zwischen  den  jeweiligen  ethischen 
Eichtungen,  den  herrschenden  psychologischen  Anschauungen  und 
den    pädagogisch-didaktischen    Problemen    einheitliche    Zusammen- 

^)  Vgl.  u.  a.  Baumann  8prathpsycholo<?ie  ii.  Sprathpädagogik,  1905. 
Kretzschniar,  Entwicklungspsychologie  u.  Erziehungswissenschaft  1912. 


hänge  zu  .siiclion.  W  ir  möchten  daher  im  Gegensatz  zu  der  gekenn- 
zeichneten Ansicht  mögliehst  enge  und  mannigfache  Fühlung  fordern 
zwischen  Avisscnschaftlicher  Psychologie  und  Ethik  einerseits  und  der 
pädagogischeu  Didaktik  andererseits.  Werden  die  pädagogischen 
Probleme  sprachlicher  Didaktik  nur  von  praktischen  Gesichts- 
punkten aus  beurteilt,  so  kommt  es  früher  oder  später  zu  schlimmer 
Unstetigkeit  und  Verwirrung.  Das  beweist  die  Geschichte  der  neu- 
sprachlichen Eeformbewegung  aufs  klarste.  Freilich  kann  eine  zu 
didaktischen  Zwecken  unternommene  Untersuchung  nicht  genau  den 
gleichen  A\'eg  verfolgen,  wie  eine  rein  theoretische.  Jede  didaktische, 
wie  jede  pädagogische  Fragestellung  ist  ihrem  Wesen  nach  teleo- 
logisch. Hieraus  ergibt  sich  eine  eigenartige  Auswahl,  Zusammen- 
ordnung und  Behandlung  der  psychologischen  und  ethischen  Prob- 
leme, woraus  wiederum  der  reinen  Theorie  sich  neue  Wege  eröffnen 
köiiiKMi.  Unser  eigenes  wissenschaftliches  Bemühen  ist  im  folgenden 
durchaus  beherrscht  von  Fragen  der  pädagogischen  Praxis.  Aber 
schon  die  Geschichte  der  Eeformbestrebung  auf  unserem  Gebiete 
lehrt,  wie  viel  wissenschaftlich-psychologische  Arbeit  dabei  klärend 
und  vorwärtsdrängend  am  Werke  w^ar. 

Allerdings  fallen  auch  gewisse  Einseitigkeiten  der  bisher  zu 
Grunde  gelegten  psychologischen  Theorien  bald  in  die  Augen.  Die 
Arbeiten  unseres  Gebietes  stützen  sich  noch  immer  vornehmlich  auf 
die  Psychologie  Herbarts,  neuerdings  zu  einem  kleinen  Teile  auch 
auf  diejenige  Wundts  oder  Ziehens.  Diese  3  psychologischen  Lehr- 
systeme haben  das  gemeinsam,  daß  als  Grundlage  der  Erklärung, 
ja  als  Ausgangspunkt  für  die  Beschreibung  der  seelischen  Vorgänge 
psychische  ,, Elemente"  angenommen  werden  (bei  Herbart  Vor- 
stellungen, bei  Ziehen  Empfindungen,  bei  Wundt  Empfindungen  und 
Gefühle".  Dieser  psychologische  Atomismus  hat  ohne  Zweifel  die 
reine  Theorie  des  psychischen  Geschehens  vielfach  gefördert.  In 
pädagogisch-didaktischen  Fragen  jedoch  wirkt  er  oft  geradezu  irre- 
führend. Hier  handelt  es  sich  jederzeit  um  hochzusammengesetzte 
Erlebnisse,  um  Eigenschaften  und  Beziehungen,  die  diesen  Kom- 
plexen als  solchen  zukommen.  Aus  dem  gleichen  Grunde  ist  auch 
das  psychologische  Experiment,  dieses  vorwiegend  analytisch  ab- 
strahierende und  isolierende  Verfahren,  auf  die  Probleme  der  Didaktik 
nur  mit  besonderer  Vorsicht  anwendbar.  Soweit  seine  Ergebnisse 
von  den  Erfahrungen  des  geschulten  Lehrers  abzuweichen  scheinen, 
können  sie  diesen  zu  schärferer  Beobachtung  veranlassen.  Allgemein 
bringt  ja  das  experimentelle  Verfahren  jedem,  der  es  wissenschaftlich 


verwendet,  cien  indirekten  Gewinn  einer  methodischen  Schulung. 
.Mit  Hilfe  des  Ex]H>rimente.s  werden  auch  gewisse  Erfahrungen  und 
Bt'obachtungen  der  unterrichtlichen  Praxis  sich  exakter  darstellen 
und  vergleichen  lassen.  Indessen  bildet  die  experimentelle  Unter- 
i;u(hung  nur  einen  Teil  der  psychologischen  Aufgabe  überhaupt,  und 
die  Eigenart  der  pädagogischen  Fragestellungen  sichert  hier  dem 
unmittelbaren  Beobachten  und  Vergleichen  der  natürlichen  kom- 
jilexen  Vorgänge  ein  unaufgebliches  Sonderrecht. 

Zu  der  atomistischen  und  daher  mechanistischen  Auffassung  des 
psychischen  Geschehens  stellt  sich  eine  neuere  Richtung  in  Gegensatz, 
der  auch  ^^'undt  in  seinen  späteren  Werken  weit  entgegenkommt. 
Wir  können  die  Grundgedanken  dieser  jüngsten  Bestrebungen  in  der 
wissenschaftlichen  Psychologie  hier  nur  von  einer  Seite  her  be- 
trachten: nach  ihrer  Brauchbarkeit  für  die  Didaktik  des  neusprach- 
lichen Unterrichts.  Hier  erscheinen  sie'  uns  um  deswillen  besonders 
fruchtbar,  weil  sie  Ernst  machen  mit  der  Einsicht  in  die  komplexe 
]S"atur  aller  seelischen  Erlebnisse,  und  weil  sie  konsequent  der  grund- 
legenden Tatsache  Rechnung  tragen:  alle  psychischen  Komplexe 
besitzen  besondere  Eigenschaften,  die  auf  Elemente  nicht  zurück- 
führbar sind  und  stehen  als  solche  in  nachweislichen  Zusammenhängen 
eigener  Art. 

So  erblickt  z.  B.  Felix  Krueger  die  genetische  Grundlage  alles 
seelischen  Geschehens  in  gefühlsartigen  Gesamterlebnissen.  Deren 
spezifische  Komplexqualität  stellt  nach  ihm  das  Wesen  der  Gefühle 
dar.  Die  seelische  Entwicklung  besteht  nun  in  zunehmenden  Differen- 
zierungen der  Komplexe,  wobei  das  Gefühl  jeweils  in  dem  Maße 
abgestumpft  wird,  in  dem  die  seelischen  Prozesse  denkend  oder 
wollend  analysiert  und  andererseits  mechanisiert  werden.  Diese 
Auffassung,  die  den  Gedanken  der  Entwicklung  beim  Individuum 
■wie  bei  der  Kulturgemeinschaft  scharf  in  den  Vordergrund  rückt, 
führt  weiterhin  zu  einer  anderen  Definition  des  für  jede  sprach- 
psychologische Untersuchung  so  wichtigen  Begrifi'es  Sprache.  Während 
die  Anhänger  Herbarts  die  Sprache  als  einen  ,, psychologischen 
Mechanismus  mit  physiologischen  Äußerungen"^)  ansahen  und  fast 
ausschließlich  innerhalb  des  Individuums-)  die  Erklärung  der  sprach- 
lichen Phänomene  suchten,  faßt  Wundt  die  Sprache  wesentlich  als  eine, 
auch  sozial  bedingte,  Ausdruckserscheinung.  Aber  auch  diese  Formu- 
lierung des  Begriffes  Sprache  erscheint  nicht  völlig  ausreichend.   ,,Das 

^)  Felix  Franke,  Die  praktische  Spracherlernung,   1884,   S.  '.i. 

*)  Ilermfinn  Paul,  Prinzipien  der  Sprachgeschichte,  4.  Aufl.    1909,  S.   12. 
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wahre   Wesen  des  lautsprachlichen   Wortes  besteht darin, 

daß  es  etwas  bedeutet  und  zwar  nicht  bloß  für  den,  dci-  es  ausspricht, 
sondern  auch  für  den,  der  es  hört,  und  daß  es  für  diesen  annähernd 
das  «gleiche  bedeutet,  wie  für  den  Sprechenden".')  Die  Spraclie  dient 
also  einer  Mitteilung,  und  für  ihre  Entwicklung  ist  das  Vorhanden- 
sein einer  Gemeinschaft  (mindestens  zweier  Individuen)  Voraus- 
setzung, Die  Psychologie  der  Sprache  ist  also  nicht  allein  Individual- 
psychologie,  sondern  sie  bildet  einen  Teil  der  sozialen  Entwickluugs- 
psychologie.-) 

Die  psychologische  Eichtung,  deren  Grundgedanken  wir  hier 
skizziert  haben,  hält  sich  wie  überall,  so  besonders  in  sprachwissen- 
schaftlichen Fragen  fern  von  der  Vorstellungsmechanik  und  -atomistik 
der  älteren  Theorien.  Sie  bringt  den  Entwicklungscharakter  und 
zugleich  die  gemeinschaftspsychologischen  Zusammenhänge  des  see- 
lischen Lebens  grundsätzlich  zu  ihrem  Rechte. 

Wir  wollen  diese  Grundgedanken  zunächst  als  Maßstab  für  die 
Beurteilung  der  bisherigen  psychologischen  Arbeiten  zur  Didaktik 
des  neusprachlichen  Unterrichts  benutzen.  Auf  diesem  kritischen 
Unterbau  soll  sich  dann  in  einem  zweiten,  psychologisch-genetischen 
Teile  der  Versuch  erheben,  die  gleichen  psychologischen  Grund- 
gedanken für  die  Hauptfragen  der  neusprachlichen  Didaktik  positiv 
fruchtbar  zu  machen. 

§   2. 

Die   ersten  Reformer  und  die  psychologische  Begründung  ihrer 
Forderungen  (Yietor). 

Im  ersten  Paragraphen  haben  wir  einen  allgemeinen  Überblick 
über  den  Streit  um  die  neusprachlichc  Didaktik  gegeben  und  die 
Richtung  unserer  eigenen  theoretischen  Bemühungen  angedeutet. 
Jetzt  wollen  wir  die  psychologische  Seite  dieses  Streites  genauer 
kennen  lernen.  Beim  Beginn  der  Reform  spielen  psychologische 
Gründe  nur  eine  bescheidene  Rolle.  Die  neuen  Forderungen  werden 
erhoben  auf  Grund  einer  allgemeinen  Unzufriedenheit  mit  den  be- 
stehenden Verhältnissen,  unter  besonderer  Berufung  auf  die  stief- 
mütterliche Behandlung  der  neueren  Sprachen  im  Schulplau  und 
auf   die   kläglichen    Resultate   des    neusprachlichen    Schulunterrichts 


')  O.   Dittricli,   Grundzüge  der  Sprarlipsychologie.    WHKi.  S.    i. 

■)  Felix  Knieger,  Beiträge  zur  Entwicklungspsyrhologie   1011,   II »'ft    I, 
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nach  seiiior  praktischen  Seite  liiu.  indessen  fehlt  es  nicht  an  gelegent- 
lichen Hinweisen  auf  psychologische  Gründe,  und  einzelne  Autoren 
haben  ihre  Forderungen  durchaus  an  der  damaligen  Psychologie 
orientiert.  Das  ist  z.  B.  der  Fall  bei  Vietor.  Es  läßt  sich  leicht  nach- 
Av eisen,  daß  alle  seine  Forderungen  im  Einklang  stehen  mit  dem, 
was  die  Schule  llerbarts  vom  fremdsprachlichen  Unterrichte  ver- 
langte. Zwar  war  vom  neusprachlichen  Unterrichte,  der  bei  der 
geringen  Zahl  von  Eealschulen  und  der  bescheidenen  Stellung  an  den 
Gymnasien  nicht  annähernd  das  Ansehen  genoß  wie  in  der  Gegen- 
wart, in  Verbindung  mit  Psychologie  bisher  kaum  die  Eede  gewesen. 
Aber  gegen  den  einseitigen  Betrieb  der  Granmiatik  und  gegen  die 
übertriebene  Wertung  des  formalen  Prinzips  im  altsprachlichen 
Unterriclite  hatte  die  durch  Ziller,  Stoy  u.  a.  weiter  ausgebaute 
Herbartsche  Pädagogik  seit  langem  Front  gemacht.^)  Die  gegen 
Einseitigkeiten  des  altsprachlichen  Unterrichts  vorgebrachten  Gründe 
konnten  großenteils  ohne  weiteres  auch  für  die  neueren  Sprachen 
Geltung  beanspruchen,  da  das  Lehrverfahren  bei  beiden  im  wesent- 
lichen gleich  war.  So  beruft  sich  Vietor  auf  einen  Aufsatz  aus  dem 
Jahrbuch  des  Vereins  für  wissenschaftliche  Pädagogik:  Günther, 
der  Lateinunterricht  im  Seminar,  13.  Jahrg.  S.  149 — 247. 

Dieser  Aufsatz  ist  charakteristi  seh  für  die  Auffassung  der  Seelen- 
vorgänge bei  den  Herbartianern  älterer  Richtung.  Es  mögen  ein 
paar  typische  Stellen  hier  Platz  finden.  G.  tadelt  zunächst  die  An- 
eignung des  Wortschatzes  in  Form  der  zusammenhanglosen  Vokabeln. 
Auf  S.  173  sagt  er:  ,,Vor  allen  Dingen  vermögen  einzelne  Wörter 
und  ^A'ortformen,  sofern  sie  außerhalb  der  Lektüre  dem  Schüler 
dargeboten  werden,  nicht  das  Interesse  des  Zöglings  zu  erAvecken  und 
festzuhalten;  weil  dieselben  in  ihrer  Isoliertheit  dem  Schüler  nicht 
als  Träger  von  Urteilen  und  zusammenhängenden  Gedanken  ent- 
gegentreten, weil  sie  ihm  nicht  untereinander  verbundene  Vorstel- 
lungen und  Vorstellungsgruppen  bieten,  durch  deren  Verlauf  die  Er- 
wartung des  Schülers  in  Spannung  gesetzt  und  wieder  befriedigt 
werden  könnte,  so  sind  sie  absolut  nicht  im  Stande,  ein  nachhaltiges 
Interesse  bei  demselben  zu  erzeugen.  Damit  aber  hängt  zugleich  die 
gewichtige  Frage  zusammen,  daß  dann  sowohl  ihr  erstmaliges  Ein- 
prägen, wie  auch  ihr  Festhalten  dem  Schüler  unnötige  Mühe  ver- 
ursachen muß.     Denn  bei  mangelndem  Interesse  kann  ja  die  neu- 


^)   Gerhard  ßudde,   Die   Pädagogik  der  preuß.   höheren   Knabenschulen,    1910, 
S.   248. 
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auftrotondo  Vorstcllun«;  wodor  loic.ht  und  kräftig;  mit  den  alten  Xitv- 
stellung:en  vcrschmolzon,  da  sie  eben  gar  keine  oder  wenigstens  keine 
reiche  Anzahl  von  Apperzeptionsmassen  vorfindet,  noch  kann  infolge- 
dessen der  Schüler  die  neu  erfaßte  Vorstellung  rasch  und  ungehindert 
reproduzieren,  weil  es  derselben  eben  an  den  hierzu  nötigen  Hilfs- 
vorstellungen  allzusehr  gebrieht". 

Mit  ähnlicher  Begründung  —  unter  Hinweis  auf  das  mangelnde 
Interesse  —  wendet  er  sich  auch  gegen  die  bunt  zusammengewürfelten 
Übungssätze.  „Mit  jedem  neuen  Satz,  der  in  derselben  Weise  ohne 
allen  vernunftgemäßen  Zusammenhang  sich  an  den  vorhergehenden 
anfügt,  mehren  sich  die  pädagogischen  Gebrechen  und  Fehler  dieses 
rnterrichtsverfahrens.  Denn  mit  jedem  neueintretenden  Satze  muß 
ja  ein  lebhafter  Kampf  der  Vorstellungen  im  Schüler  entstehen;  jeder 
folgende  Satz  erweckt  doch,  wie  wir  sahen,  Vorstellungen  und  Vor- 
stellungsreihen in  dem  Schüler,  welche  zu  jenen  Vorstellungen  und 
Vorstellungsgruppen,  die  durch  den  vorhergehenden  Satz  in  das  Be- 
wußtsein des  Schülers  gerufen  wurden,  in  einem  unversöhnlichen 
Gegensatze  stehen.  Je  stärker  nun  der  Gegensatz  der  einzelnen 
wachgerufenen  Vorstellungen  untereinander  ist,  je  lebhafter  diese 
Vorstellungen  sind,  desto  stärker  muß  auch  der  Widerstand  sein, 
den  die  frühere  Vorstellungsmasse  der  neueintretenden  entgegen- 
setzt, und  denken  wir  uns  diesen  Kampf  der  einzehum  Vor- 
stellungsgruppen nun,  wie  es  in  der  Tat  der  Fall  sein  nuiß, 
während  der  ganzen  Zeit  einer  so  sinnlosen  Lektüre  fortgesetzt,  so 
ist  daraus  ersichtlich  genug,  wie  wenig  der  Schüler  zu  einem  ruhigen 
\'erlauf  seines  Denkens  und  einem  gedeihlichen  Fortschritt  des  Urteils 
gelangen  kann.'" 

Auch  das  deduktive  Verfahren  beim  Grammatikunterricht  be- 
kämpft er.  Er  bezeichnet  es  als  völlig  unpädagogisch,  weil  erst  die 
Regeln  und  dann  die  Beispiele  (in  der  Form  von  Übungssätzen) 
geboten  werden.  ,, Diese  Art  des  Sprachbetriebes  kann  nie  und  nimmer 
ein  lebendiges  Interesse  erzeugen  und  muß  zum  Verbalismus  und  zur 
Denkfaulheit  führen."  Der  Unterricht  soll  vielmehr  den  Schüler  an- 
leiten, die  grammatischen  Regeln  aus  der  vorangegangenen  Lektüre 
selbst  zu  finden;  statt  dessen  ,, bringt  man  sie  ihm  auf  dem  Präsen- 
tierteller und  sucht  sie  erst  nachträglieh  als  richtig  zu  erweisen.  Nie 
wird  bei  einem  derartigen  Unterricht  der  Schüler  aufjauchzen  können: 
ich  habs  gefunden!  denn  er  hat  —  dank  er's  der  unpsychologischen 
Methode  der  Übungsbücher  —  in  diesem  Unterricht  nie  suchen  ge- 
lernt". 
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Nt'bon  der  llerbartsohoii  Pädagogik  konnten  sich  die  ersten 
l^eformer  auf  die  Sprachpsychologie  berufen.  Wenn  von  den  Gegnern 
immer  von  neuem  darauf  hingewiesen  Avurde,  daß  die  Grammatik 
eingekhMdete  Logik  sei,  daß  also  der  systematische  Grammatik- 
I'nterricht  und  das  Übersetzen  die  wichtigsten  Unterrichtsformen 
bleiben  müßten,  ,,weil  sie  das  gesamte  Denken  mit  einer  großen 
Reihe  scharf  definierter  und  wohl  gegliederter  Begriffe  ausrüsten"*) 
und  für  ,,die  so  nötige  Übung  im  logischen  Denken  die  bewährtesten 
Mittel  darstellen",  so  weisen  die  Reformer  auf  die  Sprachpsychologie 
hin,  die  seit  Steinthal  einwandfrei  gezeigt  hatte,  daß  die  Sprache 
nicht  logischen,  sondern  psychologischen  Gesetzen  folgt.  So  beruft 
sich  Victor  auf  Paul,'-)  der  zu  dieser  Frage  erklärt:  ,, Grammatik  und 
Logik  treffen  zunächst  deshalb  nicht  zusammen,  weil  die  Ausbildung 
und  Anwendung  der  Sprache  nicht  durch  streng  logisches  Denken 
vor  sich  geht,  sondern  durch  die  natürliche,  ungeschulte  Bewegung 
der  Vorstellungsmassen.  Mit  ihrer  bald  größeren  bald  geringeren 
Konsequenz  ist  die  sprachliche  Form  des  Ausdrucks  nicht  immer 
kongruent.  Wer  die  grammatischen  Formen  immer  nur  isoliert  be- 
trachtet, ohne  ihr  Verhältnis  zu  der  individuellen  Seelentätigkeit, 
gelangt  nie  zu  einem  Verständnis  der  Sprachentwicklung." 

K  r  i  t  i'k.  In  dem  Aufsatze  Günthers  treten  die  Vorzüge  und 
Schwächen  der  pädagogischen  Psychologie  Herbarts  deutlieh  hervor. 
Die  Forderung,  zusammenhängende  Texte  —  also  sinnvolle  Kom- 
plexe —  als  Grundlage  des  Sprachunterrichts  ru  benutzen,  ist  durch- 
aus berechtigt.  Sie  wird  gestellt  auf  Grund  der  Beobachtung,  daß 
das  unverbundene  Einzelne,  Wörter  oder  zusammenhanglose  Sätze, 
kein  Interesse  im  Schüler  erweckt  und  seiner  Aufmerksamkeit,  wie 
seinem  Gedächtnis  unfruchtbare  Anstrengungen  zumutet.  Aber 
die  psychologische  Erklärung  der  zu  Grunde  liegenden  seelischen 
Tatbestände  in  ihrer  Fundierung  auf  eine  Statik  und  Dynamik  der 
Vorstellungen  ist  unzulänglich.  Diese  Vorstellungen  sind  gewisser- 
maßen personifizierte  seelische  Kräfte,  ja  selbständige  Wesen,  die 
miteinander  in  heftigem  Kampfe  liegen.  Den  Vorstellungen  und 
damit  der  intellektuellen  Seite  der  Spracherlernung  wird  immer  noch 
eine  unverhältnismäßig'^große  Bedeutung  zugebilligt;  von  der  emotio- 
nellen Seite  der  Spracherlernung,  von  der  Willens-  und  Gefühls- 
betätigung ist  als  solcher  gar  nicht  die  Eede.  Das  Gefühl,  das  Herbart 


1)  Rauch,  Zeitschr.  für  weibl.  Bildung,  XIV.  Ö33. 

2)  H.  Paul,  Prinzipien  der  Sprachgeschichte,  2.  Aufl.   S.  33. 
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als  .sekundäre  Porni  des  seelisohen  Erlebens  auftaut,  koninit  in  seiner 
Psyctiologie  ge(;enütjer  den  ^'()l•,stellllno:en  übeihaiii)t  zu  kurz. 
In  seiner  Pädajjogik  schafft  dann  der  Be<,'riff  Interesse  in  gewissem 
tSinne  Ersatz  für  diesen  Mangel.  Unter  diesem  Hegriff  behandelt 
die  Herbartsche  Pädagogik  in  der  Tat  einen  großen  Teil  der  seelischen 
Zustände,  die  andere  psychologische  Theorien  als  Gefühle  besehreiben. 
So  bekämpft  (Jünther  fast  alle  Fehler  der  Sprachmethodik  seiner 
Zeit  mit  der  Ilegründung,  daß  die  übliche  Art  des  Spraehunterriclits 
im  Schüler  kein  Interesse  erzeugen  könne.  Unter  diesem  Namen 
wird  alles  subjektive  Erleben  des  Schülers,  werden  alle  gefühlsmäßigen 
und  Yoluntativen  Momente  seiner  tätigen  Teilnahme  am  Unterricht 
untergebracht.  Es  ist  aber  ohne  weiteres  klar,  daß  mit  dieser  so 
allgemein  gehaltenen  Bezeichnung  das  emotionelle  Erleben  nicht 
erschöpft  ist  und  im  einzelnen  nicht  genug  gewürdigt  wird.  Auch 
erhält  das  Ganze  des  Fühlens  und  Wollens  mit  dieser  Bezeichnung 
einen  einseitig  intellektualistischen  Anstrich.  Immerhin  darf  man 
das  Verdienst  der  Ilerbartischen  Pädagogen  für  den  Sprachunter- 
richt nicht  gering  anschlagen.  Sie  haben  den  fremdsprachlichen 
Unterricht  zuerst  auf  psychologische  Grundlagen  gestellt;  sie  haben 
mit  dem  Hinweis  auf  das  Interesse  die  verstandesmäßige  und  mecha- 
nistische Einseitigkeit  der  Übersetzungsmethode  aufgedeckt;  sie 
haben  die  Lehrenden  zu  schärferer  psychologischer  Beobachtung 
des  Unterrichtsverfahrens  genötigt.  Wir  werden  uns  im  folgenden 
mit  zwei  Herbartianern  noch  genauer  zu  beschäftigen  haben:  mit 
Felix  Franke  (§3)  und  mit  E.  von  Sallwürk  (§6). 

§  3. 

Die  „natürliche"  Methode  (Felix  Franke)  und  der  Anschauungsunterricht. 

Der  erste  lieformer,  der  den  Versuch  macht,  die  psychologischen 
Grundlagen  des  neusprachlichen  Unterrichts  genauer  und  im  Zu- 
sammenhange darzustellen,  ist  Felix  Franke.^)  Im  Anschluß  an 
Hermann  Paul  legt  er  dar,  daß  Sprache  und  Sprechen  auf  psycho- 
logischen Gesetzen,  nicht  auf  logischen  beruhen.  Er  stellt  natürliche 
und  künstliche  Spracherlernung  gegenüber.  Für  die  natürliche 
Spracherlernung  ist  folgendes  wesentlich:  Das  lebendige  Wort  geht 
der  Schrift  voraus,  dem  Kinde  tritt  ein  ganz  beschränkter  Kreis  des 


*)  Felix  Franke,  Die  i)rak.tisthe  Spracherlerminir  auf  Ciuml  der  T\'<y(holo<,ne  u 
der   Physiologie  der  Sprache  dargestellt.     1884. 
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^pnu'lKstoß'es  entgegen.  Die  Sprachrormen  sind  einfach,  ungezwungen 
und  idiomatisch;  das  Kind  lernt  ohne  Hille  von  Grammatik,  Wörter- 
buch, Lektüre,  Übersetzung;  es  erwirbt  Begriff  und  AVort  zugleich, 
es  lernt  die  Sprache  mit  allen  Sinnesorganen,  nicht  bloß  mit  dem 
Ohr;  die  Regeln  der  Sprache  (Grammatik)  bilden  sich  in  der  Seele 
von  selbst,  indem  Gleiches  mit  Gleichem  verschmilzt  (Analogie- 
bildung); die  Ausnahmen,  das  sind  Reste  von  Regeln  aus  früheren 
Sprachperioden,  lernt  das  Kind  gedächtuismäßig. 

Demgegenüber  erscheint  die  Übersetzungsmethode  als  unnatür- 
lich, liier  lernt  das  Kind  die  fremde  Sprache  bewußt,  nimmt  Schrift 
und  Schriftsprache  als  gleichwertig  mit  Laut  und  gesprochener 
Sprache;  vor  allem  aber  lernt  es  die  fremde  Sprache  ,, innerhalb  der 
eigenen  Sprache",  braucht  sie  als  Gewand  des  eigenen  nationalen 
Denkens.  Die  Individualität  der  einzelnen  Sprachen  wird  verwischt, 
alle  Sprachen  werden  in  den  Rahmen  der  lateinischen  Sprache  ge- 
spannt. Man  übersieht,  daß  jede  Sprache  eine  individuell  zu  fassende 
Denkform  darstellt,  ihre  eigenen  Laute,  ihre  eigenen  an  Wörter  ge- 
bundenen Vorstellungskomplexe  hat. 

Die  künstliche  Erlernung  einer  fremden  Sprache  soll  sich  mög- 
lichst in  denselben  Formen  vollziehen,  wie  die  natürliche.  Aber  es 
sind  Hemmnisse  vorhanden:  Die  Muttersprache  hält  das  Denken  in 
ihren  Formen  fest;  es  steht  ein  viel  geringeres  Maß  an  Zeit  und  Ge- 
legenheit zur  Verfügung,  um  die  Sprache  zu  sprechen,  zu  hören,  zu 
schreiben;  das  Ohr  ist  derartig  an  die  Laute  der  Muttersprache  ge- 
wöhnt, daß  es  für  die  Laute  der  fremden  Sprache  stumpf  ist.  Im 
einzelnen  empfiehlt  Franke  auf  Grund  der  Psychologie  folgenden 
Weg:  Der  Unterricht  soll  beginnen  mit  dem  Eingewöhnen  in  die 
fremde  Lautwelt  im  Anschluß  an  phonetisch  geschriebene  Texte, 
die  nach  vorausgegangener  Erklärung  des  Inhaltes  wörtlich  aus- 
wendig zu  lernen  sind,  die  Kenntnis  der  gebräuchlichsten  Vokabeln 
vermitteln  und  die  ersten  Stoffe  für  Hör-  und  Sprechübungen  bilden. 
Nachdem  die  lautliche  Seite  für  Mund  und  Ohr  geläufig  gemacht 
ist,  wird  nur  die  gewöhnliche  Orthographie  verwendet.  Den  Inhalt 
dieser  ersten  Texte  bilden  Gespräche  und  idiomatisch  geschriebene 
Erzählungen.  Erst  wenn  der  Schüler  die  Umgangssprache  bis  zu 
einem  gewissen  Grade  beherrscht,  darf  zum  Studium  der  Schrift- 
formen geschritten  werden.  Dies  Studium  erstreckt  sich  vor  allem 
auf  die  ausgebreitete  Lektüre  mustergültiger,  moderner  Schriftsteller 
und  populär-wissenschaftlicher  Werke.  Um  in  die  Terminologie  der 
Wissenschaften   einzudringen,   benutze   man   die  füi"   die   Nationalen 
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bestimmten  Wörterbücher,  die  statt  der  Übersetzung  eine  Erklärung 
in  der  fremden  Spruche  geben.  Nachdem  man  sich  auf  diese  Weise 
ein  nationales  vSpracligefühl  gebildet  hat,  darf  man  an  das  Über- 
setzen gehen,  Denkübungen  in  der  fremden  Sprache  treiben,  über- 
haupt ein  wissenschaftliches  Studium  der  fremden  Sprache  be- 
ginnen. 

Die  wichtigste  Arbeit  beim  Erlernen  der  fremden  Sprache  ist 
die  Aneignimg  der  Vokabeln.  Franke  wollte  diesen  in  der  Methodik 
des  fremdsi)rachlichen  Unterrichts  bisher  stiefmütterlich  behandelten 
Teil  psychologisch  begründen  und  damit  auf  eine  höhere  Rangstufe 
erheben.  Er  macht  über  diesen  Punkt  folgende  Ausführungen  :i) 
„Wir  haben  zunächst  den  Fall  zu  erwägen,  daß  ein  Begriff  (B)  und 
ein  Wort  der  Muttersprache  (M)  innig  verknüpft  in  der  Seele  vor- 
handen sind.    Beide  Wege  B >M  und  M >-B  sind,  da  beide 

Vorstellungen  sehr  oft  abwechselnd  im  Bewußtsein  gefolgt  sind, 
vollständig  geläufig.  Es  handelt  sich  jetzt  darum,  ein  fremdsprach- 
liches Wort  (F),  das  sich  in  der  betreffenden  Sprache  mit  denselben 
Begriff  B  verknüpft,  in  die  Seele  aufzunehmen. 

Wir  haben  also  das  Schema  s.  Fig. 
Es  fragt  sich  nun,  auf  welchem  der  beiden 
punktierten  Wege  wir  die  Verknüpfung 
am  besten  vorzunehmen  haben.  Illu- 
strieren wir  dieses  Problem  noch  durch 
ein  praktisches  Beispiel:  Wir  haben  zu- 
nächst durch  den  Anblick  eines  oder  mehrerer  Türme  uns  den  Begriff 
dieser  Art  Gebäude  gebildet  und  diesen  Begriff  (B)  gleichzeitig  mit 
dem  Worte  Turm  (M)  assoziiert:  wir  wollen  jetzt  das  Wort  ,,tour" 
oder  ,,tower"  (F)  lernen.  Verknüpfen  wir  nun  dies  Wort  (F)  nach 
der  alten  Methode  mit  dem  deutschen  Wort  Turm,  so  werden  wir  — 
beiderseitige  Reproduktion  vorausgesetzt  —  wenn  wir  einen  Turm 
sehen  und  ihn  nun  mit  seinem  französischen  resp.  englischen  Namen 
nennen  wollen,  diesen  erst  dann  finden,  wenn  wir  uns  das  mit  dem 
Begriffe  zunächst  verknüpfte  deutsche  Wort  ins  Gedächtnis  rufen, 
das  nun  seinerseits  erst  das  französische  Wort  auslöst.  Denken  wir 
uns  dagegen,  die  Verknüpfung  zwischen  dem  Begriffe  B  und  seinem 
fremdsprachlichen  Ausdruck  F  sei  eine  direkte,  so  löst  B  nach  Be- 
lieben F  aus,  und  F  reproduziert  B,  so  daß  z.  B.  jene  Vorstellung  des 
Turmes,  direkt  ihren  französischen   Ausdruck   findet,  ohne  daß   wir 

M  a.   a.   (.).   S.   28  IT. 
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iititit:  hätten,  erst  über  das  deutsche  zu  gehen.  Das  Bestreben  des 
Lt'lirt>ndou  muß  also  dahingehen,  die  Verknüpfung  g  -  >>p  direkt 
herzustellen.  Als  sicheres  Mittel  ziir  Erreichung  dieser  direkten 
Verknüpfung  empfiehlt  Franke,  „vom  Bilde  auszugehen  und  dazu 
den  fremden  Namen  des  Objektes  zu  stellen.  Dabei  ist  die  Mutter- 
sprache so  wenig  wie  möglich  zu  benutzen." 

Kritik.  Über  Victor  hinaus  bringt  Franke  drei  psycholo- 
gische Fragen  in  die  Diskussion:  die  Frage  nach  der  bestmöglichen 
Assoziation  des  fremden  Wortes,  die  Frage  des  fremdsprachlichen 
Anschauungsunterrichtes  und  die  Frage  der  Ausschaltung  der  Mutter- 
sprache. Während  nach  der  Vietorschen  Forderung  das  Lesebuch, 
die  Lektüre,  im  Mittelpunkte  des  Sprachunterrichtes  stehen  soll, 
verlangt  Franke  zunächst  nur  mündlichen  Unterricht  im  Anschluß 
an  Ansehauungsstoffe.  Dadurch  soll  der  Schüler  vom  Buche  ganz 
freigemacht,  die  Aufnahme  der  fremden  Sprache  allein  durch  das 
Ohr  vermittelt  und  die  Ausschaltung  der  Muttersprache  ermöglicht 
werden.  Franke,^)  der  Einzelfragen  nicht  behandeln,  „vielmehr  nur 
eine  Grundlage  finden,  und  das  Terrain  abstecken  wollte  für  den 
Ausbau  der  natürlichen  Methode",  gibt  für  das  Lehrverfahren  beim 
Anschauungsunterrichte  keine  nähere  Anweisung.  Am  meisten 
üblich  geworden  ist  folgendes  Verfahren.  Man  benutzt  als  An- 
schauungsmittel wirkliche  Gegenstände  oder  Bilder.  Die  einzelnen 
Gegenstände  und  ihre  Teile  werden  zunächst  in  der  fremden  Sprache 
benannt.  Daran  schließen  sich  Fragen  über  den  Ort,  die  Eigenschaften, 
Tätigkeiten  und  die  mannigfaltigen  Beziehungen  der  Dinge  zu- 
einander. Hör-  und  Sprechübungen  bilden  in  den  ersten  Stunden 
den  Hauptgegenstand  der  Schularbeit.  Erst  nachdem  Ohr  und 
Zunge  des  Schülers  mit  der  neuen  Sprache  vertraut  geworden  sind, 
kommen  Lesen  und  schriftliche  Arbeiten  in  größerem  Umfange 
dazu.  Auch  dann,  wenn  sich  der  Unterricht  schon  an  das  Buch  an- 
lehnt, wird  das  Neue  zuerst  immer  mündlich  bearbeitet.  Die  Gram- 
matik beschränkt  sich  auf  das  Notwendigste.     ,,Das  durch  mannig- 

1)  Franke  war  nicht  der  erste,  der  diese  Forderung  stellte;  seiion  Montaigne, 
Katich  und  Conienius  hatten  Latein,  Locke,  Rousseau,  Trapp  neue  Sprachen  auf 
diese  Art,  zu  lehren  gefordert.  Auch  hatten  bereits  vor  der  .Reformbewegung  in  Deutsch- 
land Lehmann,  Bohn  u.  a.  Lehrbücher  nach  der  Anschauungsmethode  herausgegeben. 
Im  .Jahre  188«  erscViien  bei  Cronbach  in  Berlin:  The  Berlitz  Method  for  Teaching 
;Mf>dern  I^anguages.  Aber  erst  seit  dem  Jahre  1892,  nachdem  die  neuen  Lehrpläne 
größere  Bewegungsfreiheit  gaben,  kam  der  fremdsprachl.  Anschauungsunterricht  in 
den   Schulen  zur  Einführung. 

Vgl.   Otto  We.ndt,  Enzyklop.  d.  engl.   Unterrichts.     2.  Aull.      1!>12. 


—     17     — 

fache  Übung-  erzeugte  Sprachgefühl  soll  allmählich  zum  Öprach- 
bewußtseiii  erhoben  werden."  Aus  dem  Übungsstotfe  ergibt  sich, 
daß  der  Wortvorrat  des  täglichen  Lel)ens  zur  Geltung  kommt,  und 
man  sieht  es  als  einen  besonderen  Vorzug  der  auf  Anschauung  be- 
gründeten Spraehcrlernung  an,  daß  der  Schüler  ,,nur  Tatsächliches, 
Wahres  auszudrücken  hat  und  nicht  angeleitet  wird,  mit  Worten 
zu  spielen,  denen  keine  Wirklichkeit  entspricht  und  die  daher  kein 
lebendiges  Sprachgefühl  erzeugen  können. "') 

Auf  diese  Weise  will  man  die  natürliche  Si)raelierlei  nun-  nach- 
ahmen oder  ihr  doch  möglichst  nahe  kommen.  Franke  übersah 
zwar  die  Hemmnisse,  <lie  <lieser  natürlichen  Sprachaneignung  (ent- 
gegen stehen,  nicht  völlig;  aber  er  unterschätzte  sie  doch  zu  sehr. 
Er  ist  des  naiven  Glaubens,  daß  die  Vorstellungen  von  Sache  und 
fremdsprachlichem  Wort  sich  unmittelbar  verknüpfen,  wenn  beide 
gleichzeitig  wahrgenommen  werden.  Damit  findet  das  Gesetz  von  der 
Reproduktion  gleichzeitig  erworbener  Vorstellungen  eine  sehr  grob- 
mechanistische  Auslegung.  Auch  die  Bedeutung  des  muttersprach- 
lichen Wortes  wii'd  von  Franke  unterschätzt.  Hier  ist  offenbar 
wieder  eine  falsch  verstandene  psychologische  Autfassung  im  Spiele. 
Wegen  der  Enge  des  Bewußtseins,  so  folgert  Franke,  können  wir  in 
jedem  Augenblicke  nur  eine  Vorstellung  bewußt  haben.  Wird  also 
die  Vorstellung  des  muttersprachlichen  Wortes  ausgeschaltet,  so 
muß  die  Vorstellung  des  fremden  um  so  deutlicher  werden. 

Mit  psychologischen  Gründen  aus  der  Herbartschen  Theorie 
hat  von  Sallwürk'-)  die  Ansichten  Frankes  widerlegt.  Die  Assoziation 
von  Objekt  und  fremdsprachlichem  ^^'ort  kann  nach  ihm  nicht  so 
leicht  hergestellt  werden,  weil  die  Verbindung  des  muttersprach- 
lichen W^ortes  mit  dem  Begriff  so  innig  und  fest  ist,  daß  sich  das 
Wort  der  Muttersprache  immer  zuerst  ins  Bewußtsein  drängt,  es 
möge  dem  Kinde  gestattet  sein,  es  auszusprechen  oder  nicht.  Das 
ist  sicher  der  Fall,  wenn  man  von  der  Sache  ausgeht,  wie  Frauke 
es  will.  Auch  wenn  man  zuerst  das  Wort  der  fremden  Sprache  aus- 
spricht und  dann  durch  diese  oder  jene  Mittel  —  etwa  Vorzeigen 
des  Gegenstandes  —  die  Vorstellung  von  der  Sache  erweckt,  so 
springt  sofort  das  muttersprachliche  Wort  im  Bewußtsein  hervor. 
und  von  diesem  erst  geht  der  Schüler  wieder  zum  fremdsprachlichen 
Worte.  Die  Vorteile  der  sinnlichen  Anschauung  und  der  Bilder  liegen 


^)  Roßmann  u.   Schn\idt.  Vorwort  z.  Lehvb.  d.  franz.   Sprache.   1S91. 
')  von  Rallwürk,  Die  Ix'itniotivc  der  Reform  des  Unterrichts  in  den  «eueren 
Sprachen.     19.   Heft  der  L.   L.    1.S9«). 

Pädagog.  Monographien    herausgegeben  von  Meumann.    Bd.  XV.  2 

(Kappen,  Psychologie  des  neusprachlichen  Unterrichts). 
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iKU'li  \.  S.  in  oaiiz  aiuU'ici'  lJicli(un,ü-.  Zunächst  inachon  sie  den 
rntoirii'ht  vom  i'bersctzon  los  uiui  (Minöiiliclion  dadurch  das  Aus- 
sclialtcn  der  ^luttersprache  im  praktischen  Gebrauch  (für  das  Denken 
lieut  die  Sache  anders,  vgl.  vorher).  Dieser  Umstand  kommt  vornehm- 
lich der  Aussprache  in  hohem  Maße  zugute.  Es  bietet  sich  also  beim 
Anschauungsunterriciil  viel  reichlichere  Gelegenheit  zum  Sprechen. 
Der  Schüler  wird  bald  gewahr,  daß  ,,man  eine  fremde  Sprache  am 
leichtesten  spricht  —  mit  fremdem  Munde.  Aber  eben  dieser  Mund 
kommt  nicht  zustande,  wenn  immer  wieder  ein  Wort  deutsch,  dann 
ein  Wort  französisch  gesprochen  wird."  Zum  zweiten  wird  durch 
das  beständige  Beziehen  auf  Anschauliches  der  Erwerb  der  fremden 
sprachlichen  Anschauung  (siehe  §  6)  erleichtert  und  dadurch  ein 
gewandtes  und  idiomatisches  Sprechen  ermöglicht. 

Auch  von  Sallwürk  erfaßt  die  Bedeutung  des  Anschauungs- 
unterrichtes nicht  völlig.  Eecht  hat  er  darin,  daß  man  sich  die  Ver- 
knüpfung von  Saclivorstellung  und  fremdsprachlicher  Wortvorstellung 
iiicht  so  einfach  und  als  so  mechanisch  vorstellen  darf,  wie  Franke 
das  tut.  Es  liegt  hier  vielmehr  eins  der  heikelsten  Probleme  der 
Denkpsychologie  vor,  das  durch  rein  theoretische  Untersuchung 
kaum  zu  lösen  sein  wird  (vgl.  die  im  §  19  mitgeteilten  Experimental- 
untersuchungen  zu  dieser  Frage). 

Für  die  Didaktik  ist  die  Bedeutung  des  Anschauungsunterrichtes 
mit  der  Frage  nach  der  bestmöglichen  Verknüpfung  der  fremden 
Wortvorstellungen  —  ob  mit  dem  Objekte  oder  mit  dem  AVorte 
der  Muttersprache  —  nicht  erschöpft.  Das  wesentlich  Neue  des 
Anschauungsunterrichtes  scheint  uns  darin  zu  liegen,  daß  der  Schüler 
bei  diesem  Unterricht  in  weit  größerem  Maße  aktiv,  ja  produktiA- 
tätig  sein  kann  als  bei  anderen  Verfahren.  Die  Übersetzungsmethode 
hatte  die  rein  rezeptive  Form  der  Sprachaneignung  zu  ausschließlich 
gepflegt  und  zwar  unter  einseitiger  Benutzung  des  gedruckten  Buch- 
stabenbildes. Die  von  Vietor  u.  a.  geforderten  Sprechübungen  rückten 
das  Prinzip  der  Aktivität  in  den  Vordergrund.  Da  aber  nach  Vietor 
die  Sprechübungen  sich  nur  an  Lesestücke  anschließen  sollten,  so 
war  die  Gedankenrichtung  des  Schülers  und  die  Form  des  Ausdrucks 
durch  den  Inhalt  und  den  Gang  des  Lesestückes  festgelegt.  Ein 
freies  Gestalten,  ein  selbständiges  Formulieren  des  Ausdrucks  war 
fast  ausgeschlossen.  Demgegenüber  bedeutete  die  Anschauungs- 
methode in  zweifacher  Hinsicht  einen  Fortschritt.  Sie  schuf  durch 
Verwendung  der  konkreten  Anschauung  größere  Erlebniskomplexe 
für  die  Aufnahme  der  Sprache  und  reichere  Ausdrucksmöglichkeiten 
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ilurcli  freies  produktives  Sprechen.  Vom  iiatürliehen  Verhalten  war 
sie  indessen  doeh  noeli  weit  entfernt;  die  Aufnahme  der  8])raehe 
A  ollzo<>'  sieli  nicht  in  so  natürlicher  Weise,  wie  es  die  ersten  Vertreter 
dieser  Methode  an  nah  mm.  Als  Ileniniung  wirkten  di(;  festen  Formen 
(h>r  Muttersprache  und  die  iicsamtc  fortjicsehrittene  Entwicklung 
des  Sehiileis.  Die  JOinübuni?  der  fremden  Formen  geschah  auch 
immer  noch  in  zu  rezej)tiv('r  Form.  Es  fehlten  dabei  z.  B.  die  so 
wiehtiiicn  niotoiischen  Erlebniskomplexe,  auf  die  zuerst  (louin  hinwies. 

§  4. 

J)ie  Methode  der  Handlungskomplexe   (Gouin). 

\\  w  die  Anschauungsmethode,  so  ist  auch  die  Methode  Gouin 
aus  dem  Bestreben  heraus  geboren,  die  fremde  Sprache  auf  ,, natür- 
liche" Weise  zu  lehren,  in  dem  Sinne,  daß  die  Vorgänge  bei  Erlernung 
der  Muttersprache  bei  der  künstlichen  Spracherlernung  wiederholt 
werden  sollen.')  Die  Grundsätze  für  die  natürliche  vSpracherlernung 
leitet  Gouin  her  aus  der  Beobachtung  von  Kindern:  1.  das  lebhafte 
Empfinden  des  Kindes  drängt  zur  Betätigung,  die  sich  sowohl  im 
Sprechen,  wie  im  Handeln  (Spiel)  Luft  macht.  2.  Im  Bewußtsein 
des  Kindes  gliedern  sich  die  Erlebniskomplexe  nach  den  im  Komplex 
vorkommenden  Handlungen.  3.  Das  Kind  wiederholt  oft  seine  Er- 
innerungen. Diese  Wiederholung  kommt  im  Spiel  oder  in  der  Er- 
zählung zum  Ausdruck;  das  ordnende  Prinzip  dabei  ist  die  zeitliche 
Folge  (puis,  et  puis  ....).  4.  Es  verbindet  mit  der  wirklichen  oder 
Phantasietätigkeit  die  sprachliche  Benennung  und  wiederholt  das 
Spiel  oder  erweckt  die  Erinnerung  so  oft,  bis  es  die  neuen  Ausdrücke 
(W^orte  und  Wendungen)  assimiliert  hat.  Auf  diesen  Beobachtungen 
baut  G.  seine  pädagogische  Theorie  auf,  deren  Grundgedanke  lautet: 

1)   Gouin.  L'Artd'ensoignerles  Langiies,  Paris,  Fischhachor  1897,  3.  Anfl.  S.  73  fif. 

(t.  £rii)t  als  J'Seisi^iel  ein  Erlebnis  .seines  4jährigen  Neft'en.  Dieser  sah  zum  ersten- 
mal eine  .Mühle.  Das  Kind  ruhte  nicht  eher,  als  bis  ihm  Gouin  am  nahen  Bache  eine 
solche  als  Spielzeug  in  primitivster  Form  herstellte,  während  die  Mutter  ihm  Säckchen 
aiis  T^einwand  nähen  mußte.  Dann  begann  das  Kind  zu  spielen:  II  e  m  p  1  i  s  s  a  i  t 
de  grain  (de  sable)  ses  petits  .sacs,  puis  il  les  c  h  a  r  g  e  a  i  t  sur  son  ^paule  (avec  un 
elTort  simuiö  accompagne  d'une  grimace),  puis  il  les  port  ai  t  au  moulin.  puis  il 
•  •n  V  e  r  s  a  i  t  le  contenu  devant  le  moulin,  puis  il  le  donnait  ä  moudre  ä  une  meule 
iniaginaire.  Cependant  l'eau  sortait  de  la  vanne,  ]niis  c  o  u  1  a  i  t  le  long  de  la  buse. 
puis  1  (t  111  b  a  i  t  sur  la  roue,  puis  cette  roue  t  o  u  r  n  a  i  t  .  juiis  le  moulin  m  a  r  - 
<•  b  alt,  puis  la  meule  6crasait  le  grain.  puis  on  l)hitait  la  farine.  nuis  on  l;i  met- 
tad   (hms  des  sacs  etc.  etc. 


—     20      — 

die  Spracliorlermin^  muß  mit  \virklicher  oder  phaiitasiemäßig  vor- 
irestellter  Handluug  verknüpft  werden. 

Sein  methodisches  Verfaliren  ist  folgendes:  Nachdem  der  Lehrer 
den  allgemeinen  Inhalt  des  ttbungsstückes  in  der  Muttersprache 
mitgeteilt  hat,  führt  er  vor  den  Augen  des  Schülers  eine  Handlung 
ausM  (Vgl.  das  Beispiel  in  der  Fußnote)  und  begleitet  diese  mit  den 
entsprechenden  Worten.  Sodann  wird  die  Handlung  in  Teilhand- 
lungen —  xVkte  —  der  Akt  in  einzelne  Sätze  zerlegt  und  der  einzelne 
Satz  nochmals  durch  die  entsprechende  Handlung  illustriert.  Daran 
schließt  sich  das  Einüben  der  Verben:  Die  Schüler  sprechen  das 
Wort  aus  und  begleiten  es  mit  entsprechender  Handlung  oder  Geste, 
dann  Nverden  die  Substantive  und,  soweit  angängig,  die  übrigen 
Wörter  mit  Hülfe  der  Anschauung  eingeübt.  Nun  sprechen  die 
Schüler  den  ganzen  Satz,  schließlich  das  ganze  Übungsstück  und 
führen  die  dazu  gehörigen  Handlungen  aus.  Das  Verfahren  ist  zu- 
nächst nur  mündlich.  Nach  Erledigung  einer  Lektion  wird  sie  von 
den  Schülern  abgeschrieben. 

Mit  Hilfe  solcher  Übungen  will  Gouin  den  gesamten  Sprachstoft', 
soweit  er  im  Anschauungsbereich  des  Schülers  liegt,  zuführen.  Der 
Lehrstoff  wird  in  systematischer  Anordnung  geboten.  Jedes  Übungs- 
stück enthält  18 — 30  Sätze,  die  in  ihrer  Gesamtheit,  in  logisch-chrono- 
logischem Nacheinander  die  verschiedenen  Mittelstätigkeiten  eines 
Vorganges  darstellen.  Auf  die  logische  Anordnung  und  auf  die  Vor- 
stellbarkeit  aller  Teile  ist  besonderes  Gewicht  gelegt.  Etwa  50  solcher 
Übungsstücke,  die  inhaltlich  verwandt  sind,  bilden  eine  Serie;  10  bis 
15  Serien  faßt  er  zu  einer  Generalserie  zusammen  und  5  General - 
Serien    (Hauswesen,    Gesellschaft,    freie    Natur,    Handwerk,    Wissen- 


*)  Beispielo:  Gomus  erstes  Übungsstück  für  das  Deutsche  enthält  folgende 
15  Sätze:  1.  Akt:  1.  Ich  gehe  auf  die  Tür  zu.  2.  Ich  nähere  mich  der  Tür.  3.  Ich 
nähere  mich  der  Tür  noch  mehr.  4.  Ich  nähere  mich  der  Tür  immer  mehr.  5.  Ich 
gelange  zu  der  Tür.  6.  Ich  bleibe  bei  der  Tür  stehen.  2  Att:  1.  Ich  strecke  den 
Arm  aus.  2.  Ich  erfasse  den  GriÜ".  3.  Ich  drehe  den  Griff.  4.  Ich  ziehe  die  Tür 
auf  mich  zu.  3.  Akt:  1.  Die  Tür  geht  auf.  2.  Die  Tür  geht  weiter  auf.  3.  Sie  dreht 
sich  in  den  Angeln.  4.  Sie  dreht  sich  immer  mehr.  5.  Ich  lasse  den  Griff  los.  Sub- 
jektive Serie:  Gut!  Weiter!  Sehr  gut!  Schön!  2.  Beispiel:  (Geistige  Repro- 
duktion). Der  Jäger  schießt  ein  Rebhuhn:  1.  Der  Hund  sucht.  2.  Er  sucht  und 
sucht.  3.  Er  wittert  eine  Kett«  Rebhülmer.  4.  Er  tut  eine  Kette  Rebhühner  auf. 
5.  Er  steht.  6.  Er  geht  auf  den  Befehl  des  Jägers  vor.  7.  Die  Rebhühner  bemerken 
den  Hund.  8.  Sie  fürchten  sich  vor  dem  Hunde.  9.  Sie  fliegen  auf.  10.  Sie  fliegen 
davon.  11.  Der  Jäger  sieht  die  Kette  Hühner  davonfliegen.  12.  Er  ergreift  sein 
Gewehr.  13.  Er  legt  an.  14.  Er  zielt.  15.  Er  drückt  ab.  16.  Der  Schuß  geht  los. 
17.  Die  I^adung  trifft  ein  Huhn.     18.  Das  Huhn  fällt  zur  Erde. 
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schaff)  bilden  den  RostuiRl  der  objeklivcn  Sprache  dos  tä<?hchen 
Ijchens.  Neben  der  objektiven  Sprache  nnter.sch<'i(h't  (i.  noch  die 
subjektive  Sprache,  durch  die  wir  unsere  Stellunjr  zum  Objektiven 
zum  Ausdruck  l>rinoon:  Werturteile,  Hoffnung.  Zweifel,  Wunsch, 
Kntschluü,  Zu-  und  Abneigung  usw.  Er  verteilt  diese  in  Form  von 
IN'lativphrasen  (siehe  Fußnote  auf  voriger  Seite)  auf  die  einzelnen 
Ibungsstiieke  d<'r  objekti\en  Sprache.  Dazu  kommt  sehließlich 
noch  die  bildliche  Sprache  (langage  ligure)  die  in  einer  Anzahl  Aveit(!rer 
Serien  «'inuciibl  wird.  An  die  Durchnahme  der  Übungsstücke  schließ- 
sich  die  (Irammatik,  die  ohne  ßegeln  und  ohne  grammatische  Facht 
ausdrücke  in  unmittelbarer  Verbindung  mit  dem  Sprachstoff  des 
l'bungsstückes  gelehrt  wird.  Bemerkt  muß  noch  werden,  daß  G. 
auf  die  angegebene  Weise  nur  die  Sprache  des  täglichen  Lebens 
lehren  will.  Nach  Abschluß  des  Serienkursus  sollen  systematische 
(Irammatik  und  die  Literatursprache  in  besonderen  Kursen,  letztere 
durch    L(>ktüre  der  Schriftsteller,  für  sich  gelernt  werden. 

Kritik   d  e  r  .M  c  t  h  o  d  e   G  o  u  i  n. 

Neben  begeisterter  Zustimmung  hat  das  Lehrverfahren  Gouins 
auch  vielfach  Widerspruch  gefunden,  sodaß  man  heute  von  einer 
ganzen  Gouinliteratur^)  reden  darf.  Die  Erklärung  für  den  Zwie- 
spalt der  Meinung  liegt  wohl  hauptsächlich  darin,  daß  neben  einem 
wirklich  Neuen  und  Berechtigten  in  der  psychologischen  Auffassung 
(iouiu  zu  sehr  verallgemeinert  und  sich  nicht  genug  vor  Einseitig- 
keiten hütet.  Eichtig  ist  ohne  Zweifel  der  psychologische  Grund- 
gedanke, daß  bei  der  natürlichen  Spracherlernung  nicht  bloß  Ge- 
sichts- und  Gehörssinn  beteiligt  sind,  sondern  der  ganze  Mensch  mit 
den  mannigfachsten  Gefühlen,  Willensregungen  und  Empfindungen, 
einschließlich  der  früher  oft  übersehenen  motorischen  Empfindungs- 
komplexe. Ebenso  richtig  ist,  daß  ein  solches  komplexes  Erleben 
nach  unmittelbarer  und  umfassender  motorischer  Betätigung  drängt. 
Soll  <ias  Kind  eine  fremde  Sprache  erlernen,  wie  es  seine  Mutter- 
sprache crleiiit,  sf)  muß  der  von  G.  eingeschlagene  Weg  im  Prinzip 
als  richtig  anerkannt  werden;  denn  hier  nimmt  der  Schüler  die  fremde 
Sprache  in  einer  dem  wirklichen  Erleben  entsprechenden  Situation 
auf,  und  er  wird  selbst  sprechend  und  handelnd  in  solche  Situationen 
versetzt.  Die  fremde  Sprache  erscheint  so  als  Teil  eines  sehr  um- 
fangreichen    Komplexes    von    Gesichts-    und    Gehörsempfindungen, 

')  1''ini'  sehr  klare  Dai^stellung  des  Goiiinschen  Verfaiueiis  und  eine  l'l.ei^sieht 
u'"  1  .!i(>  l/ik-ralur  des  C^esrenstandes  gibt  Krön.  Die  Methode  (Jouin.  1'.  Aufl.     \90',i. 


wie  vDii  Tast-  uml  Howeüun,usoiiip(iiidun,üvii,  von  Goiiilik'ii  und 
Willcnsakton.  l^adureh  Avird  ein  «iroßor  Teil  dos  Gos])ro('luMUMi  iin- 
mittolbar  vorstäiidlicli  und  inniüor  assiniiliorbar. 

Aber  im  oinzolnon  orheben  sich  g'egeu  Gouins  psycholo0sche 
Vorau8sotziini>en  allerlei  Bedenken.  Zunächst  muß  die  ausschließ- 
liche Anordnung-  des  Sprachstoffes  in  der  Form  von  Eeihen  unnatür- 
lich wirken.  Gerade  die  gesprochene  Sprache,  die  Gouiu  lehren  will, 
tritt  zum  großen  Teil  in  Form  von  Eede  und  Gegenrede,  von  Frage 
und  Autwort  auf,  und  diese  Formen  sind  bei  Gouin  nicht  berück- 
sichtigt. Sodann  sind  die  Handlungen  zu  sehr  ins  Einzelne  zerlegt. 
Ganzmann^)  hat  schon  darauf  hingewiesen,  daß  die  Aufzählung 
aller  Einzel handlungen  eines  Vorganges  dem  Tempo  des  mensch- 
lichen Vorstellungsablaufes  widerspricht.  Man  empfindet  eine  solche 
ausführliche  Aufzählung  als  langweilig,  weil  die  Einheit  des  Erleb- 
nisses, das  Gefühl,  fortAvährend  gewaltsam  zerrissen  wird.  Schließ- 
lich erhebt  sich  die  Frage,  ob  für  alle  Alters-  und  Entwicklungs- 
stufen so  umfangreiche  Erlebniskomplexe,  wie  sie  G.  für  die  Auf- 
nahme der  sprachlichen  Erscheinungen  bietet,  nötig  sind.  Kinder- 
psychologie und  Entwicklungspsychologie  (Völkerpsychologie)  be- 
lehren uns,  daß  bei  steigender  Entwicklung  das  Bedürfnis  nach 
konkreter  Anschauung  zurücktritt,  ebenso  wie  der  Drang  nach  un- 
mittelbarer Eeaktion  geringer  wird.  G.  macht  für  die  Anwendung 
seiner  ^Methode  keinen  Unterschied.  Sie  ist  nach  seiner  Auffassung 
für  jedes  Lebensalter  und  für  jede  Entwicklungsstufe  richtig.  Das 
führt  uns  zu  der  Frage  nach  der  praktischen  Verwendung  des 
Gouinschen  Verfahrens.  Hier  —  bei  der  Anwendung  in  der  päda- 
gogischen Praxis  —  ergeben  sich  noch  andere  Schwierigkeiten.  Zu- 
nächst ist  der  Kreis  dessen,  was  man  dem  Schüler  durch  wirkliche 
Handlung  vorführen  kann,  beschränkt.  G.  nimmt  als  Ersatz  die 
mit  Hilfe  der  Erinnerung  vorgestellte  Handlung,  deren  einzelne 
Teilhandlungen  er  ebenfalls  durch  Mienen  und  Gesten  veranschau- 
licht. Indessen  ist  ohne  weiteres  klar,  daß  bei  diesem  Verfahren 
eine  ganz  andere  psychische  Erlebnisgrundlage  geschaffen  wird,  die 
im  Vergleich  zu  der  ersten  durch  das  Fehlen  des  Konkreten  gekenn- 
zeichnet ist.  Hier  arbeitet  G.  ebenso  wie  andere  Methoden  vor- 
wiegend mit  der  geistigen  Anschauung.  Als  Vorzüge  gibt  er  an,  daß 
durch  die  weitgehende  Verwendung  des  Verbums  und  durch  die 
streng  folgerichtige  und  natürliche  Anordnung  der  einzelnen  Hand- 


')  Otto  Ganznjann,  IJber  Sprach-  und  .Sach Vorstellungen,  1902,  S.  39. 
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lim.ucn  dir  IMiniihisic  ilvs  Schülers  zu  so  l<'l)li;il'lcr  'niti^kcit  -<•- 
/wiiii.ucii  wild,  (l;il.'.  IT  die  hcsprocliciK'ti  \'i)i'<;üii<;(',  die  sämtlich  sciiiciii 
Krfaiiniii.uski'cisc  ciil  mniiiiH'ii  sind,  wirklifli  vorstollcii  iiiiil.'i.  I  )a;:('.i;cii 
wild  man  einwenden  müssen,  (hil.)  ein  wirkliches  ^'()rslell(■ll  Itei  anderer 
l''()i'm  dei-  Dai'slellun.i:  /..  i'..  hei  dei'  lOrzähhin.u  eheiixiuul  finlrelen 
kann.  Ilterdies  wii'kt  die  immci-  wiedeikehi'ende  Anordniinu  der 
'ratsaciieii  nach  rein  chi'onolouisclieii  (Jesichlspiinkteii  anl'  die  Daner 
ermüdend    und   schnll    den    (Jeist    i\vs   Sciiiiieis   niclil    ucnüjicnd. 

Aus  diesen  (Irüiiden  isl  (Jouins  Methode  in  iiirci-  uj's|»riin;:liclien 
Form    in    den    Schulen    —   wenig'stens   in    Deutschland  m'chl    zur 

Einliihrun.u  gekommen.  Erst  naehdom  das  N'errahicn  mancherlei 
\'eräii(lerun.u-en  und  \'erbesseriin»en  erfalireii  hatte,  (Kürzuni:  der 
Keihen  auf  naui)tm()inento  der  IIandlun<i-,i)  an<ieniessene  IJeteihjiun.u' 
aller  Schüler'-)  verwendet  man  den  Gouinschen  Grund<i-e(hinken,  das 
heil.'.l,  die  \erl)indiing-  der  Spraelierlernuno'  mit  Handlung  auch  in 
deutschen  Schulen.  Namentlieh  für  den  Unterricht  in  <len  unlereii 
Klassen  benutzen  viele  Lehrei-  Gouinsche  Reihen,  wenn  auch  in 
freiei-   (Jestaltuni».'') 

Eine  solche  Form  der  Verwendung  kann  die  «^ci-üulen  lMnseiti.ü- 
keiten  vermeiden  und  <loch  das  «irundsätzlich  IJedeutsame  der 
(iouinschen  Gedanken  wahren.  Gouin  hat  erkannt,  daß  die  üesamte 
seelische  Beweguno'  oetraoen  wird  von  Gefühls-  und  Willenskrälten ; 
daher  betont  er  überall  die  emotionalen  und  die  motorischen  Komi»o- 
nenten  des  Erlebens.  Die  jüngste  Richtung  der  Psychologie  hat 
seine  Auliassung  nach  <lieser  Seite  hin  immer  mehr  bestätigt.  Xanu^nt- 
lich  erkannte  man  immer  klarer  den  komplexen,  unanalysierten 
("haiaktei'  der  natürlichen  motorischen  Erlebnisteile,  wie  überhaupt 
(U'v  \(>ii  inneren  Organen  ausgelösten  Empündungsmassen.  Hierauf 
wiedeiiim  beruht  wesentlich  der  innige  Zusammenhang  der  (iefühle 
mit  diesen  Emptindungskomplexen  (vgl.  §  11  unserer  Ausführungen). 
Die  motorischen  Erlebniskomplexe  sind  für  jede  gesunde  geistige 
Entwicklung  von  weitreichender  Bedeutung.  Der  Schulunterricht 
sollte  daher  übeiall.  wo  es  ohne  anderweitige  Nachteile  nio<:li<h  ist. 
<lie  Verbindung  herstellen  mit  dem  aus  den  natürlichen  Situationen 
sich  ergebenden  Handeln.  Indessen  wird  aus  den  angegel)enen  und 
aus  anderen  Gründen  im  Sprachunt<'rricht  die  Heranziehung  äul.'ercr 


')   (iiista-   Ittift,    Kiigi.   Serien.    I.SU!». 

-)  Max  WaUer.  Zur  M.'Ui,i,1ik  des  neuspra.!.!.  l  i.teii  i.ln  s.  L'.  Aull.  I'.Ul'.  S.  1:'  IT. 
•')  N'ül.  u.a.  -Max  l\l.  iiisclinii.lt .  Wissciisclialll.  Uln-aii-  .ici'  -■utilisrlirn 
•In-.       1!»1U. 
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llandluiijion   sich    voriu'linilioh    auf   die   nntoren    Stufen    boschränkcn 
müssen. 

§  ö. 

l»iMk\>irkuni;  der  Reform bewegung  auf  die  amtlichen  Stellen. 
(Die  preußischen  Lehrpläne  vom  Jahre  1892)^ 

Dil-  mannigfachen  Wünsche  und  Vorschläge  der  Eeformfreundc 
Idieben  nicht  ohne  Wirkung  auf  die  amtlichen  Stellen  der  Schul - 
\-erwaltuug.  Da  das  Unterrichtsverfahren  durch  die  amtlichen  Lehr- 
l>läne  geregelt  ist,  so  hatten  indes  die  Vorschläge  der  Reformer  für 
die  der  staatlichen  Schulaufsicht  unterstellten  Schulen  fast  nur  theo- 
retischen Wert,  solange  die  amtlichen  Bestimmungen  auf  die  Wünsche 
der  Eeformer  keine  Rücksicht  nahmen.  Etwa  .um  das  Jahr  1890 
wurden  in  den  meisten  deutschen  Staaten  neue  Lehrpläne  eingeführt. 
In  Preußen  geschah  dies  für  die  höheren  Knabenschulen  im  Jahre  1892. 
Diese  Pläne  bedeuten  einen  Erfolg  der  Eeformer  insofern,  als  die 
Forderungen,  wie  sie  etwa  Vietor  aufgestellt  hatte,  zum  großen  Teile 
auch  in  den  Lehrplänen  erhoben  Avurden:  entschiedene  Berücksich- 
tigung einer  reinen  Aussprache,  Ausbildung  der  Hör-  und  Sprech - 
fähigkeit,  Beschränkung  der  Grammatik  auf  das  Eegelmäßige  und 
allgemein  Gebräuchliche,  Befolgung  der  induktiven  Methode,  stärkere 
Betonung  der  Lektüre,  freie  Arbeiten  neben  den  Übersetzungen.  Die 
Grundlage  für  Grammatik  und  Lektüre,  für  mündliche  und  schrift- 
liche Übungen  sollte  das  methodisch  angelegte  Elementar-  und  Lese- 
buch bilden.  Der  Anschauungsunterricht  und  weitergehende  Theorien 
—  wie  etwa  Gouin  —  waren  nicht  erwähnt.  Gefordert  wurden  täg- 
liche Sprechübungen,  die  sich  entweder  an  Lesestücke  oder  an  Vor- 
kommnisse des  täglichen  Lebens  anschließen  sollten.  Auf  Grund 
flieser  letzten  Bestimmung  wurden  vielfach  Versuche  mit  der  An- 
schauungsmethode  und   anderen   direkten   Methoden   unternommen. 

Die  neuen  Lehrpläne  wirkten  ihrerseits  wieder  auf  die  psycho- 
logische Diskussion.  Gewisse  Probleme  treten  von  jetzt  ab  in  der 
öffentlichen  Erörterung  zurück  oder  verschwinden  ganz.  Das  deduk- 
tive Lehr  verfahren  mit  seinen  Einzelvokabeln  und  Einzelsätzen  ohne 
Zusammenhang  ist  durch  die  neuen  Pläne  beseitigt  und  findet  auch 
keinen  ernsthaften  Verteidiger  mehr,  wenigstens  nicht  in  der  Theorie. 
In  der  Praxis  Avurde  trotz  der  umgearbeiteten  Lehrbücher,  trotz  der 
amtlichen  Bestimmungen  noch  vielfach  nach  der  alten  Art  unter- 
richtet,  sei   es,    daß   die    Lehrer   die  Sprache   selbst   nicht   genügend 
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helle)  rsclil eil,  oder  iiiclil  in  il;is  Wesen  der  neuen  .Methode  ciiifrodrungen 
wan'ii.  Auch  hiMchteii  (hC  Lehi-phine  (h'ii  .Met  h(((h'nsheil  kein<'s\v<*gs 
zur  K'uhe;  sie  hewirkh-n  \  iehnehi'  eine  Spalt  iini:  unter  den  l.'etorin- 
trenndeii:  ein  Teil  halt  die  liest  iininiinucn  dei'  neuen  riäne  lür  aiis- 
it'iehend  wir  lernen   diese    lii('htim«i'  in   der   l''(du<'  als   \  ciinit  telnde 

kennen  wäliicnd    ein    andetei'   Teil,    ineist     N'ertrcler   der   direkten 

.Methode,  sieh   durch    di<'   neuen    i;estinnnun<i-en  enttäiiseht    sieht. 

Die  l'\)i(lernnii('n  der  let/tücnannteii  Kichtunji-  enthielten  einen 
sehj-  liereehti.uteii  Keiii ;  ahei'  \ieles,  was  von  dieser  Seite  voroehraeht 
wurd<',  seli(d.i  iihei'  das  Ziel  hinaus;  viele  dei'  Forderunjjeii  uaicn 
unklar  und  w  ideispiuelis\ oll.  Das  laii"  zum  iiuteii  Teile  daran,  dal.» 
die  ps\(h(>lt»i:isejien  \i»raussetzunu(Mi  diesei-  weitergehenden  Kor- 
derunuen  ineht  sorülälti.u  .yenug  durehdaeht  und  an  .systematischen 
r.eobaehtiinfien  nicht  o-epiüft  waren.  Eine  weitere  Klärnncc  mancher 
dieser  Frauen  hrin^t  das  im  Jahre  1898  erschienene  Buch  des  ba- 
dischen Oherschulrats  Ernst  von  Sallwürk,  5  Kapitel  vom  Erlernen 
Irennler  Sprachen. 

)^   <'• 

J)er  Satzzusammenhang  und  die  innere  Sprachform. 
(E.  V.  Sallwürk). 

Das  eben  erwähnte  Salhvürksche  Buch  erörttat  die  didaktischen 
l'itd)leme  des  neusprachlichen  Unterrichts  von  einem  neuen  und 
einheitlichen   Gesichtspunkte  aus,  dem  der  inneren   Sprachform. 

Del'  r.euriir  dei-  inneren  Sprachform  ist  you  Wilhelm  \(»n  Ilum- 
lMd<lt')  entwickelt  worden.  Er  gebraucht  den  Ausdruck  innere  Sprach- 
lorni  im  (iegcnsatz  zur  äußeren  Sprachform,  unter  welcher  er  die 
Laut  form,  den  Lautkomplex  eines  Wortes  verstcdit.  Die  innere 
Sprachfoiin  verhält  sich  nach  Humboldt  zur  äufieren  etwa  wie  die 
Seele  zum  Leibe;  sie  stellt  die  intellektuelle  Seite  der  Sprachtätigkeit 
dai'.  In  ihr  kommen  die  jedem  Volke  besonders  eigenen  Gesetze  des 
.\n<chaueiiv  lind  Denkens  zum  Ausdruck.  Neben  dem  Verstände 
sind  Geliihl  und  Phantasie  des  Volkes  dabei  im  besonderen  Maße 
wirksam.  Jede  Sjuache  zeigt  daher  einen  anderen  Bau,  eine  be- 
sondere  Struktur. 

In  V()llig  klai'cr  und  erschöpfender  \\ Cise  ist  der  LeurilT  \(»ii  Hum- 
boldt   nicht    entwickeil    woideii:  ei'  wollte  in   ihm   ..mehr  den    Hinweis 


i)  Wilhehii  V.   Iluml.<.l,li.  W  Cik,-.    III.  ,s.   i' il  n.   \  |. 
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auf  eine  in  dvv  Zukinift  zu  lösende  Aufgabe  als  einen  liereits  sieher 
zu  dolinier(>ntien  BegTÜY  orebeii".^)  Besonders  wichtig  sehien  er  ihm 
für  die  veruleieliende  Spraehwissenseliaft.  namentlich  für  eine  natur- 
gemäße Klassifikation  der  iSprachen.  Hei  seinen  Arbeiten  zur  iSprach- 
vergleichung-  fiel  ihm  immer  wieder  in  die  Augen,  Avie  niizulänglich 
die  logizistische  Auflassung  vom  Wesen  der  Sprache  wai. 

Diese  logizistische  Auffassung,  die  seit  Aristoteles  im  ganzen 
unbestritten  durch  das  Mittelalter  hindurch  bis  zu  Humboldt 
herrschend  gewesen  war,  sah  in  den  verschiedenen  Sprachen  nur 
Unterschiede  der  äußeren  Sprachform.  Man  nahm  an,  daß  der  Re- 
griffs- und  Gefühlsgehalt  eines  Wortes  bei  alh^i  ^■(»]kel■ll,  in  allen 
Sprachen  im  wesentlichen  gleich  sei.  Es  seien  zwar  z.  P>.  die  Laut- 
formen 3Iutter,  mere,  mother,  madre  usw.  äußerlich  verschieden, 
aber  sie  repräsentierten  denselben  Gedanken-  und  Gefühlskomplex. 
Denn  dieser  stamme  nicht  von  außen,  sondern  aus  dem  Geiste  des 
Menschen;  er  müsse  daher  entsprechend  der  Gleichwertigkeit  und 
Gleichartigkeit  der  menschlichen  Seeleu  bei  allen  Menschen  im 
wesentlichen  gleich  sein.  Die  Idee  der  Allgemeingültigkeit  und  Ewig- 
keit der  Denkgesetze  verband  sich  dem  Mittelalter  mit  <ler  meta- 
physisch-religiösen von  der  gottentsijrungenen  Wesensgleichheit  aller 
menschlichen  Seelen.  Durch  die  äußere  Lautform,  durch  das  Wort, 
wird,  so  lehrt  die  logizistische  Auffassung  weiter,  das  wahre  >\'esen 
der  Dinge  bezeichnet,  und  es  hängt  nur  von  der  größeren  oder  ge- 
ringeren logischen  Durchbildung  des  Menschen  ab,  in  welchem  Um- 
fange er  im  Wort  das  wahre  Wesen  des  Dinges,  d.  h.  seinen  begriff- 
lichen oder  logischen  Wert  erfaßt.  Die  grammatischen  und  die 
logischen  Kategorien  oder  Beziehungen  mußten  nach  dieser  Auf- 
fassung als  identisch  gelten.  Es  mußte  danach  auch  ein  für  alle 
Sprachen  gemeinsames  grammatisches  System  geben.  Als  die  Ideal- 
grammatik wurde  die  der  lateinischen  Sprache  angesehen;  ,,sie  war 
gleichsam  geoff'enbarte  Vernunft.""^) 

Für  die  sprachliche  Didaktik  ergab  sich  aus  dieser  logizistischen 
Auffassung  die  auch  heute  noch  bei  Nichtpsychologeu  verbreitete 
Ansicht,  daß  die  Spracherlernung  rein  oder  vorwiegend  Sache  des 
mechanischen  Gedächtnisses  sei,  daß  man  eine  fremde  Sprache  ge- 
brauchen könne,  sobald  man  alle  Vokabeln  dieser  Sprache  kennt. 
Die   Abweichungen  im   Sprachbau   lehrt  die    Grammatik;   sie   müsse 


')  Wundt,  Sprache  II,  S.  439. 

-)  Adolf  Matthias,   Geschichte  d.   deutschen    rnterriclils.    li'o 


man  schon  ^v('^t'n  dieser  AbAveichunjren  lernen,  in  der  IIaui)tsaelie 
abei-  darum,  weil  sie  das  Universalmittel  für  die  logische  SehMliiiiL'- 
abgebe  (V^l.   i?  2  und   §  8). 

Diese  lo.uizistisehe  Autlassunji-  vom  Wesen  der  Sprache  und  von 
der  Spracheilernunfi-  konnte  solan^^e  unan.i^^efoehten  bleiben,  als  die 
Wissensehalt  sieh  nur  mit  Mensehen  und  Sprachen  uleicher  oder 
ähnlicher  Kulturen  befaßte.  Sobald  man  anlino^,  die  Sprachen  j>rimi- 
liver  Völker  zu  untersuchen,  wurde  es  augenfällig,  daß  die  W  örtei- 
der  primitiven  Sprachen  nicht  den  gleichen  Bewußtseinsgehalt  re- 
l»räsentierten  wie  die  entsprechenden  einer  Kultursprache.  Für  den 
Hantuneger  bedeutet  das  dem  Worte  IVfutter  (Mitsprechende  Wort 
nicht  entfernt  <lie  gleichen  Zusammenhänge,  namentlich  des  Ciefühls, 
wie   IUI'  den    Kulturmenschen. 

Der  iJegriff  der  inneren  Sprachforni  wurde  zunächst  angewandt 
in  der  vergleichenden  Sprachforschung  und  in  der  Völkerpsychologie. 
IJei  diesen  Untersuchungen  wurde  der  Begriff  modifiziert  und  anders 
lormuliert,  l)ald  enger  und  bald  weiter  gefaßt.  Es  würde  über  den 
Rahmen  dieser  Arbeit  hinausgehen,  seine  Wandlungen  im  einzelnen 
zu  erörtern.  Es  handelt  sich  bei  diesem  Begriff  nicht  um  ein  rein 
sprachpsychologisches  Problem,  sondern  auch  um  ein  s(»lches  der 
allgemeinen,  insbesondere  der  Denkpsychologie. 

Im  Gegensatze  zu  der  alten,  logizistischen  Auffassung  besagt 
die  Lehre  von  der  inneren  Spraehform,  daß  das  ^^'ort  die  Dinge  nicht 
direkt  und  nicht  als  eindeutig  bestimmt  bezeichnet,  sondern  daß  die 
gedanken-  und  gefühlsmäßige  Auflassung  des  Wortes  und  des  sprach- 
lichen Ausdrucks  durch  den  Sprechenden  oder  Hörenden  stets  sub- 
jektiv modifiziert  wird.^)  Einen  allgemeingültigen  logischen  Kanon 
der  Sprache  gibt  es  nicht.  Vielmehr  besitzt  jedes  Volk  seinen  eigenen 
Begriffsvorrat  und  seine  eigenartige,  begriffliche  Formulierung  des 
Gedachten.  Das  hat  seine  Ursache  zum  Teil  darin,  daß  die  Be- 
dingungen der  Natur  und  Kultur  bei  den  verschiedenen  Völkern 
verschieden  sind.  Es  bilden  sich  bei  jedem  Volke  eigene  Denkgewohn- 
heiten heraus,  besondere  Formen  des  gefühlsmäßigen  Erlebens  und 
Werfens.  Diese  Verschiedenartigkeit  der  gesamten  geistigen  Struktur 
der  Sprechenden  kommt  in  der  Sprache  zum  Ausdruck,  vornehmlich 
im  Aufbau  der  Wortformen,  in  der  Unterscheidung  der  Redeteile, 
der  Gliederung  des  Satzes  und  der  Ordnung  der  Satzglieder.    Vielfach 


')  ().    Dittrich;    Si>ra(h\vissoiisclia£t    und    J'sychologio,    (mtiii.    Kutn.    .Afoiiats- 
schrift    li)10  S.  G16  lY. 
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<iiul  iiulos  (liosc  rnterscliiode  zwoior  Sprachen  so  feiu,  daß  ein  be- 
uritVlirlu's  Fonniilieroii  im  einzelnen  nicht  durchführbar  ist.  Ver- 
schiedenlieiten  der  inneren  Sprachform  treten  aber  nicht  nur  zwischen 
zwei  Völkern  hervor,  sondern  auch  innerhalb  einer  und  derselben 
Volksiienossenschat't.  Auch  darauf  hatte  Humboldt  sogleich  hin- 
uewiesen,  nachdem  ihm  der  Tatbestand  der  inneren  Sprachform 
rinmal  klar  ueworden  war.  Es  ändert  sich  die  innere  Sprachiorm 
von  Individuum  zu  Individuum.  Daneben  lassen  sich  innerhalb 
derselben  Volksgemeinschaft  wieder  Gruppen  unterscheiden  nach 
Landschaften,  Ständen,  Beschäftigung,  Alter,  deren  innere  Sprach- 
lorm  größere  Übereinstimmung  zeigt. 

P^ür  die  pädagogisch- didaktischen  Probleme  des  fremdsprach- 
lichen Unterrichts  kommt  in  erster  Linie  die  innere  Sprachform  einer 
ganzen  Fremdsprache  im  Gegensatz  zur  Muttersprache  in  Betracht. 
In  diesem  Sinne  hat  zuerst  v.  Sallwürk^)  die  Bedeutung  der  inneren 
Sprachform  her^  orgehoben.  Statt  innere  Sprachform  setzt  er  durch- 
gängig den  Ausdruck  ,, sprachliche  Anschauung".  Er  schlug  den 
Unterschied  auch  für  solche  Völker  sehr  hoch  an,  die  wie  Deutsche, 
Engländer  und  Franzosen  unter  ähnlichen  Kulturverhältnissen  leben. 
Am  Beispiel  der  deutschen  und  französischen  Sprache  weist  er  den 
Umfang  der  Verschiedenheit  des  näheren  nach. 

Auch  auf  die  Verschiedenheiten  des  Tones,  auf  die  Behandlung 
der  Ellipsen,  der  Flickwörter,  der  sprachlichen  Verlegenheiten  bei  den 
verschiedenen  Sprachen  weist  er  hin.  Namentlich  für  idiomatisches 
Sprechen  der  fremden  Sprache  ist  die  Kenntnis  ihrer  inneren  Sprach- 
form Voraussetzung.  Ohne  diese  Kenntnis  bleibt  das  Sprechen  stets 
ein  unbeholfenes  Übersetzen. 

Soll  daher  die  Schule  das  Sprechen  der  fremden  Sprache  lehren, 
so  muß  die  wichtigste  Aufgabe  des  neusprachlichen  Unterrichts  darin 
bestehen,  die  innere  Sprachform  der  fremden  Sprache  dem  Schüler 
anzueignen.  Wie  kann  das  geschehen?  v.  Sallwürk  gibt  dafür  drei 
Mittel  an.  1.  Der  fremdsprachliche  Unterricht  muß  überall  zusammen- 
liängende  Texte  benutzen  (S.  3).  2.  Das  Verfahren  muß  vorwiegend 
mündlich  sein  (S.  71),  3.  der  Schüler  muß  in  ausgedehnter  Weise 
selbsttätig  sein.     (S.  72). 

V.  Sallwürk  lehnt  das  Einzelwort  als  zu  erlernende  Vokabel  ab. 
„Denn  das  einzelne  Wort  bedeutet  an  sich  nichts".  Erst  durch  den 
Zusammenhang,    in    dem    es    erscheint,    gewinnt    es    Leben    und  Be- 


^)  V.  Sallwürk,  5   Kapitel  vom    Erlernen  fremder  Sprachen,   1898. 
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deutuufj^.^)  Wenn  ich  2  und  3  und  5  und  4  zu  der  8ummo  14  zusammen- 
fasse, so  behält  in  dieser  Summe  jeder  Hcsfandteil  seinen  eigen- 
tümlichen Wert.  So  ist  es  aber  nicht,  wenn  Woitc  zu  einem  Satze 
vereinigt  werden.  Der  Satz  ,,Cäsars  HcH'r  hat  eine  Jiriieke  geschlagen'' 
enthält  6  Worte,  die  in  dieser  Zusammenfassung  anderes  l)edeuten, 
als  wenn  sie  für  sich  allein  genannt  werden,  und  doch  handeil  dei- 
Satz  von  wirklichen  Dingen.  Kein  \\ort  ist  im  übertragenen  Sinne 
gebraucht.  Was  bedeutet  z.  H.  geschlagen  oder  das  Substantiv  dieses 
Verbunis,  Schlag,  für  sich  allein  ?  Die  heftige  Berührung  eines  (iegen- 
standes  durch  einen  anderen  oder  einen  apoplektischen  Anfall  odei- 
einen  Menschenschlag,  einen  Baumschlag  oder  vielleicht  einen  Schlag 
im  W  aide.  Wer  bloß  Wörter  lernt,  wird  die  Sprache,  der  sie  angehören, 
nie  verstehen.  Der  Sinn  der  Wörter  wird  durch  die  Beziehungen 
bestimmt,  in  die  der  Sprechende  sie  versetzt"  (S.  1  ff.). 

Die  unter  2.  und  3.  genannten  Forderungen  berühren  sich  großen- 
teils mit  solchen  von  Gouin.  v.  Sallwürk  läßt  aber  den  Schüler  nur 
im  Geiste  tätig  sein  und  reiht  diese  Tätigkeiten  —  ohne  die  Ausführ- 
lichkeiten der  Gouinschen  Serien  —  am  Faden  solcher  Erlebnisse 
auf,  die  durchweg  im  Anschauung«-  und  Sprachkreise  der  Neun-  und 
Zehnjährigen  liegen.  Es  wird  ein  Haus  gebaut  und  eingerichtet,  Hof, 
Stall  und  Garten  angelegt,  dann  die  Stadt  durchwandert;  die  Hand- 
werker werden  bei  ihrer  Beschäftigung  aufgesucht,  verschiedene 
Schüler  treten  in  die  Lehre  und  erzählen,  welche  Arbeiten  sie  aus- 
führen müssen;  ein  anderer  muß  eine  Eeise  nach  Frankreich  unter- 
nehmen und  schildert  nun,  was  er  auf  dieser  Reise  sieht  und  erlebt. 
Auf  diese  Weise  werden  die  Schüler  mit  den  ,, Realien"  Frankreichs 
bekannt  gemacht. 

Kritik:  Der  Begriff'  der  inneren  Sprachforni  <>rwies  sich  auch 
für  die  didaktischen  Probleme  als  äußerst  fruchtbar,  v.  Sallwürk 
hat  sich  daher  mit  der  Einführung  desselben  ein  unbestreitbares 
Verdienst  erworben.  Die  psychologischen  Grundlagen  des  Sprach- 
unterrichts erfuhren  durch  ihn  in  zweifacher  Hinsicht  eine  Klärung. 
Zunächst  weist  er  überzeugend  nach,  daß  das  Einzelwort  in  seiner 
Bedeutung  stets  mehr  oder  weniger  unbestimmt  ist.  Das  ergibt  sich 
ohne  weiteres  aus  dem  Wesen  der  inneren  Sprachform  (vgl.  Kap.   1 


')  Die  fundament^ile  Bedtnituiii;  des  S;jtzzus.immonh;iiifj;L'S  hildol  auch  in 
Wundts  SprachpsychoIo<:ie  einen  gruiidsatzliih  leitenden,  wennjjleiili  nicht  üherall 
streng  durchgeführten  (iedanken.  Vgl.  Marie  Hadlich,  Zur  Theorie  des  sprachlichen 
Bedeiitnngswandels,  Diss.  Halle  191-i  (Arbeiten  zur  Eid  wicklungspsychologie.  lid.  I 
Heft  3,  herausgeg.  von  Felix   Krueger). 
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iiiul  2  bei  Salhviirk).  Ahiiliclics  oilt  vom  oinzolncn  Lanto.  Für  die 
Didaktik  l"ol«it  daraus,  daß  man  ohonsowenig-  das  ciiizelno  Wort  zur 
(}rundla<io  des  Sprachunterriclits  machen  darf  wie  den  einzelnen  Laub 
zum  Ausfransspunkl  der  phonetischen  Unterweisung.  Zum  zweiten 
zeigt  er,  daß  die  ISpraclie  niclit  aus  einer  Summe  von  Wörtern  besteht, 
und  daß  die  gesprochenen  WOrle  nicht  immer  von  der  Vorstellung 
der  Dinge,  die  sie  bezeichnen,  begleitet  sind.  Diese  letztere  Auf- 
fassung hatte  noch  die  ältere  Herbartsche  Schule  vertreten  (vgl. 
^  '2,  die  Anschauungen  Günthers). 

\ .  Salhviirk  war  von  Hause  aus  selbst  Herbartianer;  aber  immer 
wiedei'  hebt  er  namentlich  den  zweiten  Gedanken  hervor:  ,,Die  Bilder 
«ler  räumlichen  und  der  sprachlichen  Anschauung  decken  sich  durch- 
aus nicht";  (S.  34)  ,,im  Geiste  hängen  die  Dinge  nicht  so  zusammen 
wie  in  der  Natur"  (S.  38).  ,,Die  sprachliche  Anschauung,  die  nicht 
<'in  bloßes  Abbild  der  Dinge  ist  und  keineswegs  die  äußere  Welt  in 
unserem  Geiste  abphotographiert  ....  kann  nicht  mit  Linien  und 
Farben  geschaffen  werden,  sondern  nur  durch  Laute.  Laute,  Worte 
und  Wortkomplexe  sind  ihr  Stoff.  Diese  mögen  wohl  die  räumliche 
Anschauung  erwecken;  aber  wir  sprechen  oft,  ohne  daß  diese  An- 
schauung hinzutritt.  Die  sprachliche  Anschauung  nimmt  in  unserem 
Geiste  ein  so  großes  und  wichtiges  Gebiet  ein,  daß  sie  unserem  Denken, 
.sobald  es  nur  über  die  einfachsten  Operationen  hinaus  geht,  Stoff 
und  Form  geben  muß". 

So  gelangt  v.  Sallwürk  dazu,  den  Vorstellungsmechanismus  der 
älteren  Herbartianer  in  Sachen  der  sprachlichen  Didaktik  grund- 
sätzlich zu  überwinden.  Seine  rein  psychologischen  Darlegungen 
leiden  allerdings  darunter,  daß  er  den  Begriff  der  sprachlichen  An- 
schauung (der  inneren  Sprachform)  noch  etwas  unscharf  bestimmt, 
insbesondere  ihn  nicht  deutlich  abgrenzt.  Das  hängt  damit  zusammen, 
daß  er  die  sprachlichen  Ausdrucksformen  nicht  von  den  zu  Grunde 
liegenden  psychischen  Vorgängen  im  Sprechenden  scheidet.  Auf  die 
Notwendigkeit,  zwischen  diesen  beiden  zu  trennen,  hat  Wundt  hin- 
gewiesen. Nach  ihm  stehen  die  Ausdrucksformen  nicht  im  Gegensatz 
zur  inneren  Sprachform.  Sie  gehören  vielmehr  zur  äußeren  Sprach- 
form, während  man  ,, unter  jener  nur  die  psychischen  Motive  ver- 
stehen kann,  die  diese  ärußere  Sprachform  als  ihre  Wirkung  hervor- 
bringen".^) 

In  seinen  Folgerungen  für  die  praktische  Arbeit  des  Unterrichts 


')  Wundt,  Sprache  II  S.  441, 
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ist  V.  Sallwürk  konservsitiv  und  ziiiiicklialfi'nd.  XMclidom  «t  die 
Aueigniing  der  fremden  si)ra('hliehen  Anscliauiiui:  als  die  wicht i*i:ste 
Aufgabe  des  frenidsprachliclien  rnleriichls  liin<i-esl('lH  lial,  erwarlel 
man,  daß  er  fordern  würde,  die  Scliiilei-  in  ansucdelinteni  Maße  mit 
den  Verhältnissen  des  fremden  Landes  bekannt  zu  machen,  daü  er 
Mittel,  etwa  hildliehe,  anziehe,  um  die  Irenuh'  sjnaeiiliehe  Ansehaunnj^ 
auf  grundleucnden,  typisclien  Saeln  ()rstellun«ien  aufzubauen.  Diesen 
Weg,  den  andere,  /..  15.  Hausknecht  fiii'  <las  Knglisclie,  mit  großem 
lOrfolg«'  besehreiten,  geht  v.  S.  nicht  ;  ja  er  h'hnt  ihn  ausdrückUch  ab. 
Neben  dei-  Erwägung,  daß  das  KSprechen  der  ficmden  Sprache  Teii- 
aufgaJ)e  des  fremdsprachlichen  Unterrichts  ist,  hindert  ihn  daran 
auch  eine  allgemeine  Voreingenommenheit  gegen  den  Anschauungs- 
unterricht. Der  Gebrauch  der  Bilder  fördert  nach  seiner  Ansicht  das 
..anschauliche  Denken"  und  hindert  die  Entwicklung  der  sprach- 
lichen Anschauung.  Hier  liegt  offenbar  der  psychologische  Gedanke 
zu  Grunde,  den  v.  S.  sonst  nachdrücklich  bekämi)ft:  Das  Denken 
könne  sich  auf  irgend  einer  Stufe  seiner  Entwicklung  bloß  in  ab- 
Juldenden  Vorstellungen  von  Dingen  bewegen.  Auch  das  weitere 
r.edenken  v.  Sallwürks,  daß  der  Gebrauch  der  Bilder  den  natür- 
lichen Gang  des  Sprechens  umkehre,  scheint  mit  dieser  Auffassung 
in  Verbindung  zu  stehen. 

Zusammenfassend  läßt  sich  die  Bedeutung  v.  Sallwürks  für  die 
Didaktik  des  neus})rachlichen  Unterrichts  etwa  so  beurteilen:  Es 
war  ein  fruchtbarer  Gedanke,  die  Probleme  der  neusprachlichen 
Didaktik  von  dem  Gesichtspunkte  der  inneren  Sprachform  aus  zu 
betrachten.  Indessen  hat  v.  Sallwürk  weder  psychologisch,  noch 
«hdakiisch  alle  Folgerungen  aus  den  gewonnenen  Einsichten  gezogen. 
Inshcsondere  hat  er  den  psychologischen  Zusammenhang  zwischen 
spracidicher  Anschauung  und  dem  anschaulichen  Vorstellen  mit 
seinen  starken  ^^'irkungen  auf  Gefühl  und  Gedächtnis  nicht  hin- 
reichend  \eifolgt. 

§   7. 

Ethische  und  praktische  Momente  in   der  Reform hewogung. 
(Die  Lehrpläite  von  HM)I.    J)ie  vermittelnde  Hiehtung). 

Wie  wir  am  Schlüsse  des  vorigen  Paragraphen  gesehen  haben. 
hatte  V.  Sallwürk  die  Konsequenzen  aus  der  Lehre  von  der  inneren 
Sprachform  in  sehr  vorsichtiger  Weise  gezogen.  Von  anderer  Seite 
ging  man  indes  radikaler  vor.   Wollte  man  die  fremde  Sprache  sprechen 


wie  die  Einheimischen,  so  war  ein  tiei'es  Eindringen  in  die  Denkweise 
des  fremden  Volkes  notwendig-.  Es  mußte  also  stärkere  Betonung 
«les  mündliehen  Unterrichts  und  eine  Aveitergehende  Kenntnis  der 
Realien  gefordert  werden,  als  das  nach  den  bestehenden  Lehrpläuen 
möglich  war.  Man  pflegt  diejenigen,  welche  solche  Forderungen  er- 
hoben, als  extreme  Eeformer  zu  bezeichnen.  Das  Lehrziel,  das  diese 
extremen  Keformer  aufstellten,  war  ein  ausgesprochen  praktisch- 
utilitaristisehes.  Auf  dem  Wiener  ISTeuphilologentage  im  Jahre  1898 
stellte  Prof.  G.  AA'endt  für  die  Realgymnasien  und  Oberrealschulen 
folgende  Forderungen:  Oberstes  Ziel  des  Unterrichts  ist  die  Be- 
herrschung der  fremden  Sprache;  als  Unterrichtssprache  soll  nur 
die  Fremdsprache  dienen,  —  damit  fällt  das  Übersetzen  aus 
der  fremden  Sprache  in  die  Muttersprache  fort  — ;  das  Übersetzen 
aus  der  Muttersprache  und  die  Grammatik  sollen  zugunsten  der 
stilistisch-idiomatischen  Seite  der  fremden  Sprache  noch  weiter  zu- 
rücktreten; die  Klassenlektüre  hat  in  erster  Linie  die  Kenntnis  des 
fremden  Volkstums  zu  a  ermitteln,  möglichst  unter  Verwendung  von 
Bildern, 

Diese  Vorschläge  fordern  vielfach  zum  Widerspruch  heraus.^) 
Der  früher  mehr  latente  Widerspruch  tritt  deutlicher  an  die  Öffent- 
lichkeit, als  mit  den  Lehrplänen  des  Jahres  1901  den  Eealgymnasien 
und  Oberrealschulen  die  prinzipielle  Gleichberechtigung  mit  den 
Gymnasien  beschert  wird.  Im  wesentlichen  hat  diese  zunehmende 
Abneigung  zwei  Gründe.  Einmal  stellt  sich  je  länger  je  mehr  heraus, 
daß  nicht  jeder  Lehrer  mit  der  direkten  Methode  Erfolge  erzielen 
kann.  Sie  verlangt  nicht  nur  ein  hohes  Maß  von  praktischem  Wissen 
und  pädagogischer  Gewandtheit,  sie  stellt  auch  an  die  körperliche 
Widerstandskraft  der  Lehrenden  hohe  Anforderungen,  da  sehr  viel 
gesprochen  werden  muß. 


^)  Vgl.   u.   a.   Winkler,   Dai  die   analytisch-direkte   Methode  die   Lehrerschaft 
befriedigt?    Mährisch- Ostrau  1898. 

W.  weist  besonders  darauf  hin.  daß  dem  Kinde  bei  Erlernung  einer  fremden 
Sprache  der  innere  Drang  fehle,  sich  aussprechen  zu  müssen.  In  der  ^luttersprache 
zwingen  Gemütsstimmungen,  physische  Bedürfnisse,  wie  Hunger  und  Durst,  die 
unmittelbar  an  das  Kind  gerichteten  Tragen  und  Befehle  u.  ä.  zum  Sprechen.  Tn  der 
fremden  Sprache  antwortet  das  Kind  auf  Fragen,  die  für  seine  persönlichen  An- 
gelegenheiien  und  Bedürfnisse  gleichgültig  seien.  Die  Hauptsache  bei  allem  fremd 
sprachlichen  Unterriclit  sei  das  Eindringen  in  den  fremden  Satzbau.  Das  werde 
von  der  neuen  Methode  vernachlässigt  Dazu  ist  zu  bemerken,  daß  die  hiermit  ge- 
kennzeichnete Kluft  durch  verbesserte  Methoden  verringert  werden  kann,  wie  v.  Sall- 
würk  und  Walter  gezeigt  haben. 
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Ein  zweites,  gewichtigeres  Bedenken  gegen  die,  übcrtiiebenen 
Keformfordeningcn  erblickt  man  in  dem  Bevorzugen  der  ])iaktischen 
Unterriclitsziele.  Man  befürchtet,  daß  in  den  Oberrealscliulcii  und  in 
den  Realgymnasien,  besonders  seitdem  sie  den  Gymnasien  in  ihren 
Berechtigungen  gleichgestellt  sind,  die  humanistischen  Ziele  geg<;n- 
iiber  den  Gymnasien  zu  kurz  kommen,  daß  zu  viel  Fertigkeit  und 
zu  wenig  Bildung^)  den  Schülern  übermittelt  werde.  Es  sind  also  in 
erster  Linie  nicht  psychologische  Gründe,  die  jetzt  gegen  die  direkte 
Methode  ins  Feld  treten,  sondern  Erwägungen  i)raktischer  und  zu- 
letzt ethischer  Natur.  Die  Sprechfertigkeit  als  einzige  oder  wichtigst(; 
Aufgabe  des  fremdsprachlichen  Unterrichts  zu  fordern,  erscheint 
als  zu  utilitaristische  Zielsetzung;  sie  widerspricht  dem  Wesen  der 
Schule  als  allgemeiner  Bildungsanstalt  und  als  Vermittlerin  einer 
idealen  Lebensauffassung. 

Einwände  und  Bedenken  solcher  Art  werden  vielfach  von  Männern 
erhoben,  die  der  Beform  von  Haus  ans  und  in  anderen  Hinsichten 
freundlich  gegenüber  standen.  Es  handelt  sich  von  jetzt  ab  —  und 
bis  in  unsere  Tage  —  um  einen  Streit  zweier  Richtungen  der  Reform, 
die  wir  im  §  6  als  vermittelnde  nnd  als  direkte  Methode  bezeichnet 
haben. 

Die  vermittelnde  Methode  will  das  Beste  des  alten 
synthetischen  Verfahrens  mit  den  Vorzügen  der  analytischen  Methode 
vereinen.  Sie  stellt  das  zusammenhängende  fremdsprachliche  Lese- 
stück in  den  Mittelpunkt  des  Unterrichts.  Dabei  soll  die  Anordnung 
der  Lesestücke  so  getroffen  sein,  daß  der  Schüler  zunächst  den  Vokabel- 
schatz für  die  Dinge  des  täglichen  Lebens  erwirbt,  während  der  Lese- 
stoff der  oberen  Stufen  ihn  in  das  fremde  Land  führt,  ihn  mit  Ge- 
schichte, Geographie  und  Literatur,  mit  den  Sitten  und  Anschauungen 
des  fremden  Volkes  vertraut  macht.  ,, Außerdem  sind  in  das  fran- 
zösiche  bezw.  englische  Stück  stets  eine  bestimmte  Anzahl  Regeln 
verwebt,  so  daß  im  Laufe  eines  Jahres  ein  ganz  bestimmtes  gramma- 
tisches Pensum  durchgenommen  wird".-) 

Die  direkte  Methode  dagegen  —  wir  denken  an  die  ge- 
mäßigte Richtung,  wie  sie  sich  in  den  letzten  Jahren  herausgebildet 
hat  und  wie  sie  etwa  Walter  vertritt  —  stellt  sich  dar  als  eine  Kombi- 
nation des  Anschauungsunterrichtes  mit  Grundsätzen  und  An- 
regungen, wie  die  von  Gouin,  v.  Sallwürk,  Hausknecht  u.  a.  gegebenen. 


M  Vgl.  Bxidde,  BiMung  und  Fertigkeit,   1005. 

-)  Thiergen,   Methodik  des  neuphilologischen  Unterrichts,   1903,   S.   27  ff. 

Pädagog.  Monographien,  herausgegeben  von  Meumann.    Bd.  XV'.  3 

(Kfippert,  Psychologie  des  neusprachlichen  Unterrichts). 
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Die  incMiodischeii  riaiuigritt'e  imd  Maßnahmen  der  direkten  Methode 
sind  ini  letzten  Jahrzehnt  besonders  durch  Walter')  zu  hoher  Voll- 
kommenheit entwickelt  worden.  Durch  die  Besprechuno  von  Geo^en- 
ständen  und  Bildern,  durch  das  Ausführen  von  Handlungen,  durch 
dialogische  Szenen  sucht  man  Situationen  zu  schaffen,  die  dem  wirk- 
l)(*Jien  Leben  entsprechen  und  den  Schülern  Gelegenheit  und  Ver- 
anlassung geben  zu  naturgemäßer  Sprachbetätigung  im  fremden 
Idiom.  Daneben  wird  ein  Lesebuch  benutzt;  doch  tritt  das  mündliche 
Verfahren  stärker  in  den  Vordergrund.  Der  Inhalt  des  Lesebuches  — 
Lesestücke.  Gedichte,  Zusammenfassungen  des  auf  Bildern  An- 
geschauten u.  ä.  —  bietet  dem  Anfangsunterricht  nur  wenig  Vokabeln, 
die  dem  Kinde  von  der  mündlichen  Behandlung  her  nicht  schon 
bekannt  wären.  Auch  die  Lesestücke  werden  zuerst  durchaus  münd- 
lich behandelt,  vom  Lehrer  vorgesprochen,  die  unbekannten  Vokabeln 
herausgestellt,  von  den  Kindern  nachgesprochen  und  das  Stück  in 
Frage  und  Antwort  aufgelöst.  Dann  schreibt  ein  Schüler  die  ent- 
T\ickelten  Sätze  an  die  Wandtafel.  Nun  stellen  die  Kinder  selbst 
die  Fragen,  wie  es  vorher  der  Lehrer  tat.  Schließlich  wird  das  Lese- 
stück im  Buche  gelesen.  Schriftliche  Übungen  zur  Einübung  der 
Grammatik  schließen  sich  an. 2)  Die  meisten  dieser  Übungen  finden 
in  der  fremden  Sprache  selbst  statt  (einsprachige  Übungen).  Der 
Gebrauch  der  Muttersprache  und  die  Übersetzungen  aus  der  Fremd- 
sprache werden  nach  Möglichkeit,  doch  nicht  um  jeden  Preis,  ge- 
mieden. So  läßt  z.  B.  Walter  im  Anfangsunterricht  die  Lesestücke 
ebenfalls  übersetzen,  und  zwar  Wort  für  Wort,  um  das  Gefühl  für 
fremdsprachliche  Wortstellung  zu  wecken.  Auf  der  Mittel-  und  Ober- 
stufe wird  nicht  jeder  Text  übersetzt,  doch  werden  von  Zeit  zu  Zeit 
Musterübersetzungen  gegeben.  Auch  dann,  wenn  der  Lehrer  eine 
s(5hwierige  Stelle  in  der  fremden  Sprache  nicht  genügend  klar  machen 
kann,  oder  wenn  er  an  der  Fähigkeit  des  Schülers  zum  genügenden 
Verstehen  zweifelt,  findet  Übersetzen  statt.  Dagegen  werden  die 
Übersetzungen  in  die  fremde  Sprache  gemieden.  An  ihre  Stelle 
treten  Niederschriften  aus  dem  Gedächtnis,  Diktate,  Beantwortung 
von  Fragen,  Inhaltsangaben,  Beschreibungen  von  Anschauungs- 
bildern, Gouinsche  Übungen  u.  a.  Dazu  kommen  als  schriftliche 
Arbeiten  umfangreiche  Wandtafelübungen  in  der  Klasse,  die  be- 
sonders der  Einübung  der  Grammatik  dienen.     Der  systematischen 


^)  Vgl.  Walter,  Zur  Methodik  des  fremdspruch liehen  Unterrichts,  2.  Aufl.  191'}. 
2)  Ebenda  S.   12  ff. 


I 
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AneioniniG  eines  icieheii  Wortschatzes  legt  (\io  direkte  Method«' 
ebenso  wie  die  Ncnnittelnde  großes  Gewicht  bei.  Bezüglich  der 
(iraminjitik  hetolal  die  direkte  Methode  den  Grundsatz,  daß  der 
S(»hüJer  die  «iijiininatiseheii  Formen  zunächst  unbewußt  duieh  prak- 
tische l'bung  erlernen  soll.  Erst  später  werden  die  JJuupfgesetze 
:nis  den  vorgekonunenen  l>eis|iielen  abgeleitet  —  also  das  bisher 
nicht  gesondert  I^^rfaßte  zum  bewußten  geistigen  Besitz  gemacht  — 
nnd  schließli<li   in  systematischer  Ordnung  zusammengestellt. 

Krit  i  k:  Ein  prinzipieller  Unterschied  der  beiden  Eichtungen 
liegt  in  der  Zielsetzung.  Die  direkte  Methode  erstrebt  praktisches 
Wissen  und  Können  in  größerem  Umfange,  die  \'ermittelnde  setzt 
die  praktischen  Ziele  nu^hr  zurück  und  möchte  die  formalen 
Wirkungen  d<'s  Unterrichts  in  den  Vordergrund  rücken.  Zu  den 
prinzi]>iellen  Unterschieden  tritt  noch  eine  Keihe  weiterer  Ver- 
schiedenheiten der  beiden  methodischen  Eichtungen.  Die  direkte 
A[ethode  bevorzugt  für  die  Aneignung  der  Sprache  den  auditiven 
Weg,  die  vermittelnde  bevorzugt  das  Auge.  Die  direkte  Methode 
xerzichtet  im  Anfang  auf  das  grammatische  System,  bei  der  ver- 
mittelnden bestimmt  die  Grammatik  den  Unterrichtsgang.  Die 
direkte  Methode  verwendet  als  Grundlage  des  Unterrichts  größere 
zusammenhängende  Sachgebiete,  während  jene  meist  kürzere  Lese- 
stücke mit  abwechslungsreichem  Inhalt  benutzt. 

Die  prinzipiellen  Unterschiede  der  beiden  methodischen  Eich- 
t  ungen  finden  ihren  Ausdruck  in  dem  Streit  um  den  Wert  der  formalen 
Bildung  und  der  Sprechfertigkeit.  Diese  beiden  Streitfragen  wollen 
wir  jetzt  auf  ihre  psychologischen  Voraussetzungen  hin  näher  ins 
Auge  fassen. 

§  8. 
Das  Problem  der  formalen  Bildung. 

Je  länger  der  Streit  um  die  IMethode  des  neusprachlichen  Unter- 
richts anhält,  desto  mehr  überzeugt  man  sich  von  der  Notwendigkeit, 
die  psychologischen  Grundlagen  der  verschiedenen  Meinungen  auf- 
/nhellen.  So  erklärt  sich  die  Zunahme  an  psychologischen  Unter- 
suchungen der  jüngsten  Zeit.  Um  die  Wende  des  Jahrhunderts  läßt 
<lie  prinzipiell  anerkannte  Gleichberechtigung  aller  voll  entwickelten 
liöheren  Knabenschulen  den  alten  Streit  um  den  Wert  des  neusprach- 
lichen Unterrichts  für  formale  und  logische  Schulung  noch  einmal 
zu  großer  Heftigkeit  aufleben.      In  fast  allen  Auseinandersetzungen 

3» 
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zu  dieser  Frage  fällt  es  auf.  daß  man  sich  über  die  Begriffe  formale 
und  logische  Bildung  auf  beiden  Seiten  nicht  klar  ist.  Diese  Unklar- 
heit zeigt  sieh  schon  darin,  daß  die  Begriffe  formale  und  logische 
Bildung  oft  als  gleichbedeutend  behandelt  werden. ^)  Sie  zeigt  sich 
weiter  in  der  Antwort,  welche  vielfach  extreme  Eeformer  auf  die 
Anklagen  ihrer  Gegner  zu  geben  pflegen.  Sie  antworten,  daß  der 
neusprachliche  Unterricht  nur  praktische  Ziele  verfolge  und  über- 
haupt nicht  beanspruche,  für  formale  Bildung  irgend  einen  erheb- 
lichen Xutzeu  zu  schaffen.  Überhaupt  sei  ,, formale  Bildung"  nur 
ein  inhaltloses  Schlagwort. 

Als  Vertreter  dieser  radikalen  Auffassung  sei  A.  Ohlert  genannt. 
Aus  seinen  Ausführungen,  für  die  er  sich  auf  die  neuere  Psychologie, 
besonders  auf  Wundt,  beruft,  heben  wir  die  folgende  Stelle  hervor:'-) 
,, Schulung  des  Denkvermögens,  Schulung  der  Denkkräfte;  Stärkung 
des  Geistes;  Bildung  des  Geistes;  Veredelung  des  Geistes;  übt  die 
geistigen  Kräfte;  Schärf ung  des  Verstandes;  Zucht  des  Denkens; 
wertvolle  Denkübung;  logische  Schulung  des  Denkens;  intellektuelle 
Weiterentwicklung;  Schulung  der  Urteilskraft.  Leider  erweisen  sich 
alle  diese  tönenden  Ausdrücke  als  inhaltsleer,  sobald  sie  mit  Hülfe 
moderner  psychologischer  Erkenntnis  zergliedert  werden.  Es  soll 
etwas  geübt,  gestärkt  werden.  Was  denn?  Denkkräfte,  Geist, 
geistige  Kräfte,  Verstand,  Denken,  Urteilskraft.  Alle  diese  Ausdrücke 
stammen  aus  der  Rüstkammer  der  vor  wissenschaftlichen  Psychologie, 
und  die  heutige  Pädagogik  kann  mit  ihnen  in  keiner  Weise  etwas 
anfangen  ....  Geübt  oder  gestärkt  werden  kann  nur  die  Tätigkeit 
der  Sinne,  und  als  die  Fächer,  die  dazu,  unter  Voraussetzung  einer 
geschickten  Methodik,  allein  imstande  sind,  erweisen  sich  die  Natur- 
wissenschaften, die  Mathematik,  das  Zeichnen.  Die  Übung  und 
Stärkung  der  Sinne  wird  durch  den  fremdsprachlichen  Unterricht 
gar  nicht  berührt". 

Nach  dieser  Auffassung  würde  der  Wert  des  neusprachlichen 
Unterrichts  nur  praktischer  Art  sein,  und  Vorteile  für  Eeisen,  Lektüre, 
Handel  wären  die  einzigen  Ergebnisse  des  französischen  und  eng- 
lischen Unterrichts. 

Gegen  Ohlert  —  ebenso  gegen  Keller,^)  der  eine  der  Ohlertschen 
Auffassung    diametral    entgegengesetzte    Meinung    vertritt    -  -    pole- 


1)  Vgl.  z.  B.  Vietor  a.  a.  O.  S.  36. 

-)  A.  Ohlert,  Das  Studium  der  Sprache  und  die  geistige  Bildung,  1899,  S.  42  ft". 

^)  Keller,  Denken  und  Sprechen  und  .Sprachanterricht,   I^rrach   1899. 
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misierl  in  einer  'sorgfältig  abwägenden  Arbeit  August  Messer.')  Er 
bezeielinet  mit  Paulseu  als  „den  wichtigsten  Bestandteil  der  formal 
logischen  Seliulung  die  rasche  und  sichere  Auffassung  geistiger  Dinge, 
vor  allem  die  Fähigkeit,  verwickelte  Problem<*  und  Cledankcngänge 
scharf  und  klar  zu  zergliedern  und  aufzufassen".  Rine  Ausbildung 
dieser  Fähigkeil  sei  möglich;  sonst  müßte  ja  mit  der  libermittlung 
des  WissensstolTes  auch  dessen  gedankliche  Verarbeitung  gegeben 
sein.  Der  Sprachunterricht,  besonders  das  Übersetzen,  sei  ein  vor- 
zügliches Mittel  zur  Erreichung  dieses  Zieles. 

K  r  i  t  i  k:  Mit  seiner  einseitigen  und  hinsichllicii  der  Zielsetzung 
banausischen  Auffassung  steht  Ohlert  keineswegs  allein. ^j  Erklärlich 
ist  dieser  Radikalismus  als  Rückschlag  gegen  die  ebenso  einseitige, 
dabei  psychologisch  unklare,  ja  phrasenhafte  Stellungnahme  vieler 
Lobrednei-  dei-  fornuilen  Bildung.  Mit  einem  Scheine  des  Rechts 
konnte  sich  Ohlert  auf  die  ,, neuere  Psychologie"  (auf  Herbart  und 
auf  die  physiologische  Psychologie)  berufen.  Die  Psychologie  vor 
Herbart,  die  Vermögenspsychologie,  hatte  für  jede  Gattung  geistigen 
Geschehens  ein  besonderes  Seelen  vermögen  angenommen.  Es  galt 
ihr  z.  B.  das  Gedächtnis  als  die  einheitliche  Ursache  aller  Er- 
innerungen. Wurde  das  Gedächtnis  an  irgend  einem  Stoffe  geübt, 
so  mußte  der  Erfolg  dieser  Übung  allen  Gedächtnisbetätigungen  zu 
gute  kommen.  Diese  Auffassung,  die  sich  auf  Kant  und  Hegel  berufen 
durfte,  behauptete  sich  in  Philologenkreisen  hartnäckig;  sie  führte 
zu  einer  Überschätzung  dessen,  was  man  formale  Bildung  nannte, 
auf  Kosten  des  positiven  Wissens  und  Könnens.  Herbart  und  seine 
Schüler  behaupten  dagegen,  daß  es  ein  Gedächtnis  als  einheitliches 
Vermögen  nicht  gibt,  sondern  viele  Arten  des  Gedächtnisses,  ,,eben- 
soviele  ....  als  es  Gruppen  von  Vorstellungen  gibt".-^)  Die  Erfahrung 
lehrt,  so  sagen  sie,  daß  mit  der  Übung  eines  partiellen  Gedächtnisses 
ein  anderes  keineswegs  in  gleichem  Maße  geübt  wird;  z.  B.  wird  mit 
der  Übung  des  Wortgedächtnisses  eine  solche  des  Sachgedächtnisses 
nicht  erreicht.  Eine  formale  Wirkung  des  Unterrichts  in  dem  Um- 
fange,  wie   sie  die  ältere  pädagogische  Ansicht  angenommen   hatte, 


*)  Aug.  Messer,  Kritisclio  I'ntorsucluiiigcn  über  Denken.  Sprechen  und  Siirach- 
nnlen-icht,   1900. 

-)  Vgl.  u.  a.  Ackermann,  Der  französische  Sprachunterricht  in  den  liöheren 
3Iädchenschulen,  Zeitschr.  f.  weibl.  Bildung,  XI,   175. 

^)  Volkmann,  Lehrbuch  der  Psychologie  II  S.  -163:  „Es  gibt  nicht  bloß  ein  Wort-. 
Zahlen-  und  Sachengedächtnis.  sondern  auch  ein  Ged.ächtnis  für  Rhythmen.  Har- 
monien, Melodien,    Gestalten,  Formen  etc." 
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ist  uninö.frlieli.  Diese  Aurt'assniiti  wurde  von  der  physiologischen 
Psychologie  im  Hauptergebnis  bestätigt,  aber  anders  begründet. 
Während  die  Herbartianer  geAvisserniaßen  Teilkräfte  (die  Vorstel- 
lungen) als  Grundbedingungen  des  geistigen  Geschehens  annahmen, 
die  rein  psychologischer,  z.  T.  metaphysischer  Natur  waren,  betrachtet 
die  physiologische  Psychologie  als  entscheidenden  Bedingungskomplex 
die  Struktur,  die  chemische  Zusammensetzung,  mit  einem  Worte 
die  Beschaffenheit  des  Gehirns.^)  An  die  Stelle  psychischer  Elemente 
treten  also  physiologische.  Die  physiologische  Psychologie  beginnt 
nun  seit  Wundt  die  zugehörigen  Fragen  mit  experimentellen  Methoden 
zu  bearbeiten.  Als  Bedingung  aller  formalen  Bildung  stellt  sich  die 
Übung  heraus  und  als  deren  tatsächliches  Ergebnis  Fertigkeit.  Um 
die  Wirkungen  eines  Übungsprozesses  wissenschaftlich  festzustellen, 
mußte  also  jeweils  das  Verhältnis  von  Anlage,  Übung  und  Fertigkeit 
untersucht  werden.  Die  sehr  zahlreichen  dahin  gerichteten  Versuche 
eines  Ebbinghaus,  Ziehen,  Wundt,  Meumann,  G.  E.  Müller  und  ihrer 
Schüler  haben  didaktisch  eindeutige  Ergebnisse  noch  kaum  gezeitigt. 
Es  ist  der  experimentellen  Psychologie  bisher  nicht  gelungen,  exakt 
festzustellen,  was  ein  Übungsprozeß  an  formal  bildenden  Wirkungen 
erzeugt,  wie  weit  er  allgemein  die  dispositionellen  Anlagen  der  Ver- 
suchsperson steigert  oder  modifiziert.  Daraus  ergibt  sich  aber  keines- 
wegs, daß  solche  formalen  Wirkungen  nicht  eintreten.  Vielmehr 
beweisen  zahlreiche  Versuchsreihen,  daß  in  der  Tat  Jede  Übung, 
körperlicher  wie  geistiger  Art  neben  beabsichtigten  Wirkungen, 
stets  noch  heterogene  Übungseö'ekte  erzeugt.  Man  pflegt  diese  Er- 
scheinung als  Mitübung  zu  bezeichnen. 2)  Ohlert  ist  daher  nicht  im 
Eechte,  wenn  er  unter  Hinweis  auf  die  physiologische  Psychologie 
die  formale  Bildung  überhaupt  leugnet. 

Beschränkt  man  die  Voraussetzungen  des  Seelenlebens  nicht  auf 
die  Ergebnisse  der  bisherigen  Hirn-  und  IS^ervenphysiologie,  läßt  man 
vielmehr  auch  rein  psychologische  Zusammenhänge  als  Bedingung 
der    seelischen    Entwicklung    gelten,'^)    dann    müssen    die    formalen, 

^)  Baerwald,  Theorie  der  Begabung,  1896,  S.    1.3. 

2)  Vgl.  Wundt,  Physiologische  Psychologie,  (5.  Aufl.  111,  539  ff.,  'Mi  rl.  und 
das  mit  der  Mitübung  zusammenhängende  Prinzi])  der  Heterogonie  der  Zwecke. 
Ebenda  S.  724   und  764  ft. 

3)  Auch  Wundt  beschränkt  sich  nicht,  wie  Ohlert  zu  glauben  scheint,  auf 
physiologische  Voraussetzungen.  ICr  niuinit  vielmehr  auf  Grund  des  Parallelismüs- 
prinzips  neben  diesen  gewisse  Grundrichtungen  der  Apperzeption  als  psychische 
Bedingungen  der  seelischen  Entwicklung  an.  Näheres  s.  bei  Seidemarm,  Die  modernen 
psychologischen   Systeme  und  ihre  Bedeutung  für  die  Pädagogik,    1912,   S.  30  ff . 
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d.  1).  die  (|iialitativ  übergreifenden  Wirkungen  der  Übung  iuxli  um- 
fassender und  mannigfaltiger  gedacht  werden  als  nach  der  n-iii  |»li.\  si<»- 
logischen  Deutung  der  Tatsachen.  Wenngleich  die  exakten  iind  dnhef 
notwendig  eng  begrenzten  Untersuchungen  im  einzelnen  nocli  sehr 
zahlreiche  Fragen  übrig  lassen,  so  ist  doch  die  wissensrhaftlichc 
Psychologie  mif  Frfolg  bemühl,  den  vieldeuligen  Begrilf  dei'  toinialcii 
Bildung  schärfer  und  gegliederter  zu  bestimmen.  Darübei'  kann 
jedenfalls  kein  ZwiMtVI  uu-hi-  (d)\valleu,  daß  jeder  Übungsprozd.'.  im 
Sinne  der  Mitübung  auf  zahlreiche  lunktional-bcnnchbartc  (Jcliidc 
des  psychischen   (Geschehens  übergrcifl. 

Freilirh  hat  die  theoretische  Untersuchung  diesei-  Fi-agc  vielfach 
den  Anschluß  sozusagen  —  noch  nicht  erreicht  an  die  rOrfahiungeii 
und  Bedürfnisse  <ler  unterrichtlichen  Praxis  hinsiehtlich  der  kom- 
plexen und  insbesondere  der  produktiven  geistigen  Funktionen.  Bei 
dieser  Lage  der  Dinge  ist  wechselseitige  Hilfe  und  ein  Zusammen- 
wirken der  experimentellen  mit  der  direkten  Beobachtung  nötig. 
\'on  solchen  Erwägungen  ausgehend,  hat  Bruno  Eggert^)  in  seinem 
jüngsten  Buche  einen  beachtenswerten  Versuch  unternommen,  den 
funktionellen  Zusammenhang  speziell  der  sprachlichen  Übungen 
weiter  aufzuklären.  Von  seinen  Ergebniss<^n  kommen  für  unser 
Problem  vornehmlich  die  folgenden  in  Betracht:  1.  ,,Alle  Sprach- 
übungen sind  zusammengesetzte  Übungstätigkeiten  und  bestehen 
aus  Teilfunktionen,  die  nicht  auf  eine  einzelne  Form  der  Sprachübung 
beschränkt  sind,  sondern  in  wechselndem  Zusammenhang  bei  ver- 
schiedenen Formen  wiederkehren"  (S.  54).  ,, Allen  Formen  gemeinsam 
sind  die  Auffassung  der  Sprachbedeutung  und  der  äußeren  ^Vorf- 
oder  Satzform".  2.  ,,In  der  Übungsgemeinschaft  zAvischen  Wortform 
und  ^^'ortbedeutung  bilden  die  Gefühlselemente  der  VVortbedeutuiiii 
durch  ihre  Verbindung  mit  dem  Klangbild  die  Avichtigste  Stütze  tiii- 
die  Verbindung  zwischen  Wortform  und  Wortbedeutung".  3.  ,,Aus 
dem  allgemeinen  Gesetze  der  Mitübung  ergeben  sich  als  besondere 
Übungsgesetze  die  beiden  Forderungen,  daß  alle  Formen  dei-  Spracli- 
betätigung  mit  Sjjn'chübungen  zu  verbinden  sind,  und  daß  l)ei  <ler 
Vermittlung  der  Sprachbedeutung  deren  Gefühlselemente  zum  F^e- 
wußtsein  gebracht  werden"  (S.  ()8).  4.  ,,Das  Übersetzen  ])eruht  auf 
einer  sehr  verwickelten  Kombination  von  Vorstellungen  .  .  .  .;  weiden 
durch  geeignete  ^Mittel  dem  SchiUer  beim  Übersetzen  die  WOrt-  und 
Satzbedeutungen  beider  Sprachen  lebendig  im  Bewußtsein  eilialten. 

^)  B.    Eggerl,   t;l)im>,'Sf;csctzc   im    freju(lsprachiiili«'i\    l  "iit4-iiit  lit ,    ÜMI. 
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so  erkennt  er  aus  ihrem  Vergleich  einen  Unterschied  der  beiden 
Sprachen  in  der  Auffassung  und  Verbindung-  von  Vorstellungen,  und 
er  lernt  den  Gebrauch  der  \^'ortformen  sowie  der  grammatischen, 
syntaktischen  und  stilistischen  Gesetze  einer  jeden  Sprache  aus  einer 
Eigenart  des  Vorstellens  verstehen,  die  jeder  Sprache  ein  besonderes 
Gepräge  verleiht.  Mit  der  Erkenntnis  dieser  Eigenart  und  mit  dem 
Einleben  in  die  Denkgewohnheiten  einer  fremden  Sprache  vollzieht 
der  Schüler  eine  Neubildung  und  eine  IsTeugliederung  von  Vorstellungs- 
gTuppen,  die  als  ein  formaler  Übnngserfolg  des  Übersetzens  bezeichnet 
werden  kann"  (S.  51 — 52). 

Diese  Auffassung  von  der  formalen  Bildung  in  ihrer  Bedeutung 
für  die  Sprachpädagogik  kommt  nach  unserem  Dafürhalten  dem 
gegenwärtigen  Stande  psychologischer  Erkenntnis  viel  näher  als  die 
negative  von  Ohlert.  Sie  bleibt  gleichweit  entfernt  von  der  abstrakten 
Übertreibung  des  formalen  Prinzips,  die  der  Übersetzungsmethode 
zu  Grunde  lag,  wie  von  dem  anderen  Extrem,  das  nur  eine  Übung 
der  Sinnestätigkeiten  gelten  ließ. 

Was  die  logische  Bildung  betrifft,  die  man  als  eine  besondere 
Art  der  formalen  ansehen  kann,  so  gehen  auch  in  dieser  Frage  die 
Meinungen  um  deswillen  so  weit  auseinander,  weil  der  Begriff  „lo- 
gisch" so  vieldeutig  ist.  Während  der  eine  logisch  als  folgerichtig 
bezeichnet  in  dem  Sinne,  wie  das  Wort  im  Alltagsleben  gebraucht 
wird,  denkt  der  andere  an  die  geistigen  Tätigkeiten  überhaupt,  mit 
denen  es  die  Wissenschaft  der  Logik  zu  tun  hat.  Selbst  als  wissen- 
schaftlicher Terminus  ist  ja  Logik  noch  vieldeutig  genug.  Manche 
Phüosophen  verstehen  darunter  nur  die  Theorie  der  reinen  wissen- 
schaftlichen Erkenntnis  —  als  unabhängig  von  psychologischen  und 
metaphysischen  Voraussetzungen  (Kant,  Husserl);  andere  dagegen 
durchsetzen  logisch  sehr  stark  mit  Psychologie  (Theod.  Lipps  vollends 
sieht  die  Logik  als  einen  Teil  der  Psychologie  an);  wieder  andere 
(Wundt,  Krueger)  ziehen  grundsätzlich  auch  das  vorwissenschaftliche 
Denken  und  die  psychologischen  Notwendigkeiten  der  Entwicklung 
des  Denkens  in  den  Kreis  der  Betrachtung. 

Nur  dann  kann  die  Bedeutung  des  neusprachlichen  Unterrichts 
für  logische  Schulung  in  Frage  gestellt  werden,  wenn  Logik  im  Sinne 
der  reinen  Logik  gefaßt  wird.  Dahin  neigt  z.  B.  Ohlert,^)  wenn  er  die 
Denkoperationen  in  psychologische,  d.  h.  naturwüchsige,  unbewußte 
und  in  logische,   d.   h.    wissenschaftliche,   bewußte   scheidet.      Nach 


A.  Ohlerl,  a.  a.  O.   S.   13  fT. 
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seiner  AuÖ'assiuiu  ist  l(»<:isclH's  Denken  —  wis.seiischallliclM'in  I)eiikeii; 
die  Denkvoifiänf>(',  wie  .sie  im  ScImlunteiTichte  vorkommen,  beruhen 
auf  i).syeholo.<iis{'lion  Gesetzen.  ,,Er,st  wenn  die  psyeholo<;isehen  Be- 
ürifte,  Urteile  und  Sehliisse  die  Merkmale  der  Notwendij^keif  und 
Allirt'mein.üiilti^keit  an  sieh  trafen,  wenn  ferner  ihre  Notwendigkeit 
von  dem  denkenden  »Subjekte  mit  I>«'wnßtsein  eilaül  wird,  werden 
sie  zu  logischen  Gehihlen".  Dabei-,  so  folgert  Ohlert,  kommt  der 
Sprachnnterriehl  füi-  die  louisebe  IJildung  nicht  in  Betracht.  Für 
logische  Schuluno  kann  nui'  ein  spezieller  Unterricht  in  der  VVissen- 
schaftstheorie  oder  in  dei  formalen  Logik  von  Wert  sein.  Diese 
Gedanken  Ohlerts  sind  in  ihrer  Einseitigkeit  klai'  und  konse(|nent; 
für  die  Pä(bigogik  aber  sind  sie  unfruchtbar. 

Fassen  wir  dagegen  den  Begriff  der  Logik  im  weiteren  Sinne, 
beziehen  wir  auch  das  verwissenschaftliche  Denken  und  damit  die 
Entwicklung  des  Denkens  in  die  Logik  ein,  so  müssen  wir  den  Wert 
des  neusprachlichen  L^nterrichts  wie  alles  Sprachunterrichts  für  die 
logische  Bildung  sehr  hoch  anschlagen.  Eine  scharfe  Grenzlinie 
zwischen  Denken  und  Sprechen  läßt  sich  nach  dieser  Auffassung 
nicht  ziehen.  Die  Sprache  ist  die  wichtigste  Ausdruckserscheinung 
des  Denkens,  und  wie  das  Denken  auf  die  Sprache,  so  wirkt  die 
Sprache  auf  das  Denken  zurück.  Durch  den  Einfluß  der  Sprache 
wird  das  gesamte  Denken,  das  sich  aus  gefühlsmäßigem,  daher  augen- 
blicksbestimmtem und  zusammenhangslosem  geistigen  Erleben  zum 
wertbestimmten,  zusammenhangsvollen  Erleben  entwickelt,  gegliedert 
und  geformt.  In  dieser  Eichtung  kann  aber  der  gesamte  Sprach- 
unterricht, nicht  nur  Grammatik  und  Übersetzung,  die  Entwicklung 
des  Denkens  fördernd  beeinflussen.  Denn  durch  die  beim  Sprach- 
unterricht ins  Spiel  tretenden  geistigen  Verrichtungen  und  Übungen 
des  Schülers  findet  ein  Unterscheiden,  Vergleichen,  Beziehen  und 
Ordnen  der  seelischen  Inhalte  statt.  Alle  diese  Tätigkeiten  können 
daher  in  den  Dienst  einer  logischen  Bildung  gezogen  werden.  Überdies 
geht  aus  dem  Wesen  der  inneren  Sprachform  hervor,  daß  jede  Be- 
herrschung einer  Fremdsprache  die  logischen  Beziehungsfunktionen 
als  solche  dispositionell  verstärkt. 

Wir  können  zusammenfassend  folgendes  feststellen:  Der  Wert 
der  formalen  Bildung  wurde  unter  der  Annahme  von  allgemeinen 
Kräften  und  Vermögen  überschätzt,  weil  solange  der  Begriff"  der 
formalen  Bildung  nicht  analysiert  war  und  daher  ungenau  und  schief 
bestimmt  wurde.  Aber  ebenso  unhaltbar  ist  die  entgegengesetzte 
Auffassung,  wonach  nur  sinnlich-peripherische  Anlagen  geübt  werden 
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könuton  odor  oiii  Übunüsvoruanii"  nur  dio  qualitativ  in  seiner  eigenen 
Rielitunü-  liegende  Fertigkeit  verstärkte.  Melnielir  aeht  jede  Übun«'  in 
ihrer  Wirkunc;  über  die  jeweils  speziell  eiuoeübten  Leistun<>en  hinaus. 
Der  Wert  des  neuspraehliehen  Unterriehts  für  die  losische  Bildun«>' 
steht  außer  allem  Zweifel,  wenn  der  Be^Tiff  des  Logischen  weiter 
gefaßt  wird  als  im  Sinne  formaler  Logik  oder  wissenschaftstheoretiseher 
Besinnung.  In  der  Frage  nach  dem  Wert  der  verschiedenen  Unter- 
richtsmethoden für  die  logische  nnd  für  die  formale  Bildung  ist  der 
Gegensatz  der  ^Feinungen  nicht  unversöhnbar.  Alle  sprachlichen 
Betätigungen  erzeugen  formale  ^Virkungen  und  können  für  di(^ 
Schulung  des  Denkens  fruchtbar  gemacht  werden.  Dei-  syste- 
matische Grammatikunterricht  wurde  in  dieser  Hinsicht  viel- 
fach überschätzt.  Das  beruhte  auf  oberflächlicher  psychologischer 
Analyse  der  ins  Spiel  tretenden  psychischen  Vorgänge,  und  schließlich 
auf  der  alten  logizistisch  einseitigen  Sprachtheorie.  Ihre  Vertreter 
verwechseln  logisches  Wissen  und  logisches  Können.  Sie  übersehen, 
daß  eine  Schulung  der  logischen  Fähigkeiten  des  Schülers  stattfinden 
kann,  ohne  daß  er  um  die  logischen  Eegeln  und  Begriffe  zu  wissen 
braucht. 

§  9. 
Die  Frage  nach  dem  Wert  des  Sprechens  und  der  Sprechfertigkeit. 

jNIit  der  Sorge  um  die  Gleichwertigkeit  der  von  den  verschiedenen 
Schularten  übermittelten  Bildung  hängt  auch  zusammen  die  Frage 
nach  der  Berechtigung  der  fremdsprachlichen  Sprechübungen  und 
nach  dem  Werte  der  Sprechfertigkeit.  Um  die  Wende  des  Jahr- 
hunderts macht  sich  deutlich  ein  Rückschlag  gegen  die  ursi)rüngliche 
Auffassung  der  Reformfreunde  geltend.  Es  mehren  sich  die  Stimmen, 
die  in  der  Pflege  des  mündlichen  Unterrichts  eine  Gefahr  sehen. i) 

In  der  Tat  hatte  man  in  vielen  Schulen,  namentlich  in  den 
Realanstalten  das  praktische  Sprechen  zu  einseitig  betont.  Es  lag 
nun  aber  die  Gefahr  nahe,  daß  man  wieder  in  das  andere  Extrem  ver- 
fiel und  das  Sprechen  vernachlässigte.  Diese  Gefahr  war  um  so 
größer,  als  fast  allgemein  die  Auffassung  herrschte,  die  fremdsprach- 
lichen Sprechübungen  seien  nur  oder  doch  vorwiegend  von  praktischem 
Werte.    Dem  gegenüber  weist  Eggert^)  auf  den  formal  bildenden  W^ert 

')  Waag,  Wie  übermitteln  die  nevisprachlichen  Schulen  eine  den  altsprachiicljen 
gleichwertige  Allgemeinbildung?    N.   Spr.   1904. 

-)  B.  P^ggert,  Der  psychologische  Zusammenhang  in  der  l:)i(liiktik  des  neus|uach- 
lichen  Keformimterrichts,  Berlin   1904. 
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des  Sprceliciis  hin.  Er  \  «Tsiiclit  (l<'ii  .Njicliwci.s  zu  riilncn.  dal.)  da- 
gesprochene  Wort  der  Iremden  Spruche,  insbesoiKh-rc  <his  Khiiiy:l)ild. 
den  Ausgangspunkt  des  neusprachlichen  Unterriclils  hihleii,  und 
Sprechen,  auch  wenn  es  nicht  Selbstzweck  sein  soll,  die  \  (»rziigh'clistc 
Form  der  Übung  bh'iben  müsse;  denn  von  hier  aus  seien  alle  an<h*reM 
Formen  (h>r  s])rachlichen  Betätigung  am  leichtesten  zu  \  ermitteln. 
Bggert  beruft  sich  für  diese  seine  Ansicht  auf  Wundt,  (U-r  auf  (liumi 
pathologiscliei-  Beobachtung  besonders  bei  zentralen  Sprachstörungen 
und  auf  (Iiund  psychologischer  Experinu'iite  ein  Schema  dei-  WOrt- 
vorstellungi)  aufgestellt  hat.  Nach  diesem  Schema  sind  die  aku- 
stischen Elemente  der  Regel  nach  der  herrschende  Bestandteil  in 
der  Wort  Vorstellung  der  Muttersprache.  Da  nun  für  die  fremde 
Sprache  dieselben  Formen  der  Sprachbeherrschung  zu  erstreben 
sind  wie  für  die  Muttersprache,  so  muß  auch  im  fremdsprachlichen 
Unterrichte,  so  folgert  Eggert,  Sprechen  den  Ausgangs])unkt  und  die 
vorzüglichste  l'bung  bilden. 

Ein  weiteres  Argument  für  den  Vorrang  des  Sprechens  und  der 
mündlichen  Betätigung  im  Unterricht  leitet  Eggert  ebenfalls  aus  dem 
Wundtschen  Schema  her:  Die  Verbindung  der  akustischen  Elemente 
mit  den  Gefühlselementen  der  Wortvorstellung  ist  sehr  stark,  während 
die  Verbindung  dieser  letzteren  mit  den  optischen  Elementen  auf- 
fallend schwach  ist.  Durch  den  mündlichen  Unterricht  wird  also 
der  Gefühlswert  des  fremdsprachlichen  Wortes  dem  Schüler  viel 
leichter  erschlossen  als  durch  den  auf  das  Buch  gestellten  Unterricht. 
Wiederholt  hat  Eggert  hingewiesen  auf  die  Bedeutung  des  ge- 
sprochenen Wortes  für  die  Gefühlsseite  der  Sprache  und  auf  die  Not- 
wendigkeit, das  Gefühl  bei  der  Spracherlernung  stärker  zu  benutzen. 
Das  gesprochene  Wort  wirkt  ganz  anders  auf  das  Gefühl  als  das 
stumm  gelesene.  „Die  individuelle  Bedeutung  des  Wortes,  die  Ge- 
fühle der  Lust  und  Unlust,  der  Zu-  oder  Abneigung,  die  der  Sprechende 
mit  ihr  verbindet,  die  Art  des  Interesses,  mit  dem  er  sie  autJaßt. 
der  Grad  der  Aufmerksamkeit,  den  er  ihr  zuwendet,  kurz,  der  ganze 
Inbegriff  seiner  persönlichen  Beziehungen  zum  Inhalt  der  Wort- 
bedeutung, die  uns  erst  eigentlich  sagen,  was  er  mit  dem  Worte  meint : 
Das  alles  liegt  für  den  Hörenden  nur  im  Klange  des  gesprochenen 
Wortes.  Im  Klang  der  Sprache  äußern  sich  die  begleitenden  Ge- 
fühle durch  dieselben  Aromente,  welche  bei  dei'  AFusik  ücfühlserregend 
wirken"'.-) 

»)  Wundt.   Spratlu'    1.   S.   .-,)!•   mul    Kt.'j.'erl    ;i.   ;t.   O.   S.    II. 
-)  Ksgfrt,   Der  psyclioloniscltc   Ziisjiiiunt'iiliamj:   S.   ."k>.. 
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\\ie  bei  Eggort,  so  treten  auch  in  anderen  Arbeiten  zur  Didaktik 
des  sprachlichen  Unterrichts  neue  fruchtbai'c  Fragestellnngen  hervor. 
Das  ist  z.  T.  eine  Folge  des  großen  Aufschwunges  der  JSprachpsycho- 
logie,  weh'lu^  ^Vissenschat■t  besonders  durch  Wundts  „Völkerpsycho- 
b)gie"  mächtige  Antriebe  erhalten  hat.  In  den  beiden  ersten  Bänden 
dieses  Werkes  hatte  AVundt  alle  Hauptprobleme  der  Sprachwissen- 
schaft psychologischen  Gesetzen  des  Gefühlsausdrucks  und  der  asso- 
ziativ-apperzeptiven  Vorstellungsgliederung  unterworfen.  Eine  große 
Zahl  sprachwissenschaftlicher  Untersuchungen  folgt  den  von  Wundt 
eingeschlagenen  Bahnen,  und  bemüht  sich,  die  psychologischen  Zu- 
sammenhänge der  fraglichen  Vorgänge  g:enauer  zu  erforschen.  So 
kommt  man  ^•ielfach  auch  von  linguistischen  Untersuchungen  aus  zu 
sprachpsychologischen  und  von  diesen  zu  sprachpädagogisclien  Pro- 
blemen. 

Dahin  geliört  Nausesters  Arbeit  ,, Denken,  Sprechen  und  Lehren", 
^ausester  geht  aus  von  dem  bedeutenden  Unterschied  zwischen 
gesprochener  und  geschriebener  Sprache.  Für  die  mündliche  Rede 
sind  die  Flexionsformen  nicht  durchaus  notwendige  Bestandteile 
des  Gedankenausdrucks,  sondern  mehr  ein  Ornament  der  Sprache. 
Durch  Mienen  und  Gesten,  durch  die  gegebene  Situation,  durch  die 
den  Redenden  gemeinsamen  unbewußten  Begleitvorstellungen  wird 
vieles  ohne  Worte  zum  Ausdruck  gebracht.  Das  Kind  verwendet 
wie  das  Volk  in  seiner  SjDrache  wenig  grammatische  Formen  und 
begnügt  sich  großenteils  mit  Wortstämmen.  Daher  ist  die  Sprache 
des  Kindes  wie  des  Volkes  anschaulich,  natürlich  und  lebendig. 
Für  die  Didaktik  wäre  aus  diesen  Gedanken  zu  folgern:  Den  Sprech- 
übungen, die  sich  an  Lesestücke,  namentlich  an  solche  historischen 
und  literarischen  Inhalts  anschließen,  mangelt  die  natürliche  Form 
der  gesprochenen  Sprache.  Ferner:  der  jeweilige  psychische  Gesamt- 
zustand des  Sprechenden  und  der  Inhalt  des  Gesprochenen  beein- 
flussen den  sprachlichen  Ausdruck  besonders  in  Bezug  auf  Klang- 
farbe, Sprachmelodie,  Klangstärke,  Zeitdauer,  Tonhöhe  usw.  in  hohem 
Maße.  Diese  sprachlichen  Erscheinungen  kommen  in  natürlicher 
Weise  zur  Geltung  nur  dann,  wenn  man  unbefangen  und  frei  spricht.^) 

In  engem  Zusammenhang  mit  der  Frage  nach  Wert,  Umfang 
und  Art  der  Sprechübung  stehen  auch  die  Untersuchungen,  die  das 
Verhältnis    von    Denken    und    Sprechen    zum    Gegenstande    haben. 


^)  öenaiieres  zu  diesen  sprachpsychologischen  Fragen  findet  sich  bei  Felix 
Krueger,  Beziehungen  der  experimentellen  Phonetik  zur  Psycliologie.  1907.  Die 
.Arbeit  geht   historisch  auf  die    Entwicklung  der  psychologischen  Fragestellnng  ein. 
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Mit  (lioseiii  I'rohlcin  hcschäftiot  sicli  (Jaiiziiiaiiii,')  dt-i'  ii.  ;i.  die  Fraj:<- 
beantworten  wollte,  wie  weit  sind  Worte  und  Sätze  von  anschaulichen 
Vors(ellun<i('n  he.üleitet  ?  Diese  Fra^e  interessiert  auch  die  Denk- 
psychologie sehr  lebhaft,  wie  die  Versuche  von  J^iihler,-)  Kollka,') 
VVutt^)  u.  a.  beweisen.  Die  experimentellen  Untersuchun-icn  diesei 
Psychologen  lassen  si<  li  lilr  pädagogische  Schlüsse  unmittelbai'  mCht 
verwenden,  weil  als  W'isuchspersonen  ausschließlicli  gebildete  lOi- 
wachseiie  \ei\\('iiduiig  landen.  Abel'  methodisch  lehi'eii  die  \ei- 
suche,  daß  nur  mit  Hilfe  des  Experiments  die  Frage  stetig  g<'- 
fördert  werden  kann.  Sie  zeigen  u.  a.,  daß  die  individuellen  Ver- 
schiedenheiten sehr  groß  sind.  Aus  diesem  (Irunde  können  auch 
die  an  und  für  sich  wertvollen  Darlegungen  (Janzmanns,  die  sich 
großenteils  auf  Selbstbeobachtung  stützen,  nur  iii(b\iduelle  (lelt  uiig 
beanspruchen. 

Kritik:  Es  muß  als  Verdienst  Eggerts  hingestellt  \vei(l<'n. 
daß  er  nachdrücklich  auch  auf  den  formalen  Wert  des  Sprechens 
für  die  fremdsprachliche  Bildung,  wie  für  die  Bildung  überhaupt, 
hingewiesen  hat.  Dieser  Hinweis  war  und  ist  eine  Notwendigkeit. 
Denn  die  Anschauung,  daß  die  Sprechübungen  in  der  fremden  Sprache 
nur  praktischen  Wert  besäßen,  ist  weit  verbreitet.  Mit  der  Erkenntnis, 
daß  das  Sprechen  fremder  Sprachen  nicht  um  des  Parlierens  willen, 
sondern  seines  hohen  formalen  Wertes  wegen  in  die  Schule  gehört, 
ist  ein  Weg  angedeutet,  auf  dem  die  beiden  divergierenden  Eich- 
tungen der  sprachlichen  Didaktik  in  der  Frage  der  Sprechübungen 
zusammenkommen  können.  Auch  der  Hinweis  auf  die  Bedeutung 
des  (iefühls  für  die  Spracherlernung  war  sehr  wichtig.  Die  Begrün- 
dung, die  Eggert  für  die  beiden  genannten  Behauptungen  gegeben 
hat,  lindet  Baumann^)  allerdings  nicht  ausreichend.  Er  weist  darauf 
hin,  daß  Wundts  Schema  nicht  vollständig  ist.  Es  fehlen  darin  die- 
jenigen optischen  Vorstellungen,  welche  die  akustischen  begleiten, 
wenn  der  Hörende  den  Sprechenden  sieht.  Diese  spielen  im  ersten 
fremdsprachlichen  Unterricht  eine  große  Rolle.  Der  Einwand  scheint 
in  der  Tat  nicht  ganz  unberechtigt.  Mag  indessen  die  Art  der  Be- 
gründung nicht  ausreichend  sein,  so  ist  der  von  Eggert  angedeutete 


*)  Ganzmann,   Über  Spradi-  \iri(l   Sjk  h\  ()islclluni,'tMi.    1!>()1. 
2)  ßühler,   ÜI)or   Gedanl^en,  Archiv   l'.   d.   ues.   Psycliologic.    IX.    1 !»()(!. 
•'')   Koftka,   Analyse  der  Vorstollunsen   und  ihrer   Oeselze.    1!U2. 
*)   ^\'att,   Experiment.      Heilrä^je   /u   einer  Thec^rie  des   Dmkeiis.   Archiv   f.   d. 
ges.   Psychologie,    IV,   lüOö. 

*)  BauniaTin,   Sprachpsycholouie   und    Spra«  t:uiiterricht,   Halle   l'JOÖ,   S.    177  li. 
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Zusaniiiu'uhaiig  von  Gefühl  und  Sprache  doch  vorhanden.  Das  wird 
<(']ion  durch  die  unmittelbare  Erfahrung  auf  mannigfaltigste  Weise 
«TAvieseii.  Haumann  tadelt  weiter  an  Eggert,  daß  er  von  psycho- 
logischen PilenuMiten  ausgehend  und  aus  psychologischen  Erwägungen 
herauf^  ein  didaktisches  Lehrgebäude  konstruieren  wilL^)  Er  fordert 
stärkere  lieachlung  der  })raktischen  Erfahrungen.-)  Darum  aber 
bleiben  Kggerts  Verdienste  ungeschmälert.  Wie  in  den  beiden  hier 
hervorgehobenen  Fragen,  so  bemüht  sich  Eggert  überall,  das  prak- 
tisch und  psychologisch  W^ertvolle  der  Reformbestrebungen  heraus- 
zuarbeiten. Unter  denen,  die  zur  neusprachlichen  Didaktik  in  neuerer 
Zeit  das  Wort  genommen  haben,  ist  er  derjenige,  der  die  psycho- 
logische Betrachtung  der  Sprache  im  Sinne  Wundts  für  die  Didaktik 
am  entschiedensten  fruchtbar  macht. 

Im  übrigen  haben  die  didaktischen  Diskussionen  über  die  Sprech- 
übungen in  fremden  Sprachen  noch  immer  zu  geringe  Fühlung  mit 
der  wissenschaftlichen  Psychologie.  Selbst  bei  Eggert  und  bei 
Flagstad'^)  fehlt  z.  B.  noch  die  gebührende  Rücksicht  auf  die  see- 
lische Entwicklung  des  Schülers  und  auf  die  spezielle  Kinder- 
psychologie. Andererseits  beginnen  aber  auch  die  konservativsten 
Pädagogen  einzusehen,  daß  überall  zwischen  Denken,  Sprechen  und 
Sprachunterricht  engere  psychologische  Beziehungen  bestehen,  als 
man  früher  annahm.  Die  Folge  dieser  Einsicht  ist  eine  objek- 
tivere Prüfung  der  Reformgedanken  und  eine  Annäherung  auch 
von  dieser  Seite   her. 

1)  Ebenda  S.   132. 

-)  Die  Notwendigkeit  eingehender  psychologischer  Analyse  betont  dagegen  das 
jüngste  der  Bücher,  das  die  psychologischen  Fragen  des  fremdsprachlichen  Unter- 
lichts  behandelt:  Flagstad,  Psychologie  der  8prachpädagogik.  Mit  einigen  Kürzungen 
lind  Änderungen  vom  Verfasser  aus  dem  Dänischen  übersetzt,  Leipzig,  1913. 

Flagstad  behandelt  in  drei  großen  A))schnitten  —  die  \\''ortvorsteUung,  Aufbau 
der  Sprache  als  Ausdruck  eines  geistigen  Inhalts,  Beziehungen  der  Sprache  zum 
Ganzcfn  des  Seelenlebens  —  die  wichtigsten  aktuellen  Probleme  der  Sprachpsychologie. 
In  Anlehnung  an  die  Psychologie  Harald  Höftdings  untersucht  und  kritisiert  er  sowohl 
<lie  allgemeinen  sprach  psychologischen  Theorien  wie  auch  die  einzelnen  Arbeiten, 
welche  sich  speziell  mit  den  sprachpsychologischen  Fragen  des  fremdsprachlichen 
Unterrichts  befassen.  Dem  Gefühl  und  dem  Willen  räumt  er  eine  größere  Bedeutung 
ein,  als  es  die  Ijisherigen  Untersuchungen  getan  haben,  betont  aber,  wie  auch  wir  es 
tun,  überall  den  Zusammenhang  der  Bewußtseinsvorgänge  und  das  funktionelle  Zu- 
sammenwirken der  Bewußtseinselemente.  Für  seine  pädagogischen  Ansichten  beruft 
er  sich  zum  größten  Teil  auf  seine  eigenen  unterrichtlichen  Erfahrungen.  — -  Da  das 
Werk  erst  in  imsere  Hände  kam,  als  die  vorliegende  Arbeit  bereits  abgeschlossen  war, 
so  war  ein   Eingehen  auf  Einzelheiten  nicht  mehr  möglicli. 
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10. 


Die  Ergebnisse  der  liistorisch-krilisclieii   Untersiichiini;  in   kurzer 
/usiiminenfassung. 

Die  K(»r«l<'nnifi('ii  dci'  Itofornier  richteten  sich  ;ml  zuoicrh'i: 
<iiunal  auf  Lehrziel  und  Lehraur^ahe,  zum  anderen  auf  die  Lehr- 
nieth(Kh'ii.  Das  Ziel  des  neusprachlichen  Unterrichts  war  von  der 
ültereii  Schule  cinscitiu  nach  der  formalen  Seite  hin  normiert  worden. 
IJei  der  stcti<i-  fortschreitenden  Entwicklunti'  der  internationalen  Be- 
/ichuii.ü-eii  mußte  es  als  weit-  und  lebensfremde  Auffassung  erscheinen, 
\v<Miii  man  die  neueren  Sprachen  jahrelang  in  den  Schulen  h-hren 
wollt«',  oline  jede  Rücksicht  auf  praktische  Verwertbarkeit.  Wir 
nuissen  es  der  Reform  als  Verdienst  anrechnen,  daß  sie  darin  Wandel 
izesehalTen  hat.  Aber  sehr  bald  schössen  die  Reformer  über  das  Ziel 
hinaus,  iii<lem  sie  ihrerseits  wieder  die  praktische  Seite  des  Sprach- 
unterrichts einseitig  in  den  Vordergrund  rückten  und  die  Forderung, 
..fürs  Leben  zu  lernen"  zu  eng  faßten,  indem  sie  bloß  auf  die  unmittel- 
i)are  A'erwendungsmöglichkeit,  auf  den  ,, Marktwert"  des  Gelernten 
sahen.  Es  hat  ziemlich  lange  gedauert,  bis  man  erkannte,  daß  nicht 
lOinseitigkeit,  sondern  Einheitlichkeit  des  Zieles  erstrebt  w^erden  und 
daß  der  Gegensatz  materiell :  ideell  oder  praktisch :  formal  überwunden 
werden  nmsse. 

JB'ür  die  Gegenwart  darf  man  feststellen,  daß  in  den  Kreisen  der 
Schulverwaltuug,  wie  bei  der  großen  Mehrzahl  der  neuphilologischen 
Lehrer  ein  einheitliches  Lehrziel  gefordert  wird.  Aber  diese  Einheit- 
lii'hkeit  wird  meist  mechanisch  gedacht  in  dem  Sinne,  daß  der  neu- 
sprachliche Laiterricht  sowohl  ideelle  wie  materielle,  formale  wie 
jiraktische  Ziele  neben  einander  verfolgen  müsse.  Es  muß  aber  ge- 
fordert werden,  daß  aus  diesem  Nebeneinander  ein  organisch-einheit- 
liches Miteinander  werde.  Ein  solches  Ziel  aufzustellen  wird  möglich 
>ein.  wenn  das  Verhältnis  von  Übung  und  Mitübung  für  die  ver- 
schiedenen Stufen  genauer  erkannt  wird.  Dafür  wieder  ist  eine  ver- 
I  iefte  genetisch-psychologische  Untersuchung  Voraussetzung. 

Von  (hii  Jichrzielen  sind  die  Lehrmethoden  abhängig.  Auch 
hier  linden  wii-  zunächst  zwei  gegensätzliche  Ansichten.  Das  Lehr- 
\  erfahren  der  Übersetzungsmethode  war  einseitig  intellektualistisch. 
Dem  Schüler  wurden  ohne  sinnvollen  Zusammenhang  einzelne 
Vokabeln,  einzelne  Sätze  dargeboten.  Eine  unmittelbare  und  zu- 
sammenhangsvolle Wirkung  auf  das  Gefühl  und  auf  den  Willen 
konnten  diese  Stoffe  nicht  ausüben.    Auch  hier,  auf  dem  Gebiete  der 
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Lehrnu'tliodo,  hat  die  Eet'orm  segeusroich  gewirkt.  Sie  machte  sich 
frei  von  den  Eintliissen  der  rationalistischen  und  der  atomistischen 
Psychokigie,  indem  sie  überall  das  Ausgehen  vom  sprachlichen 
Zusammenhang  forderte  und  ein  zusammenhangvolles  Sprachgan/e 
in  den  Mittelpunkt  des  Unterrichts  stellte.  Mit  diesem  Verfahren 
kamen  im  Sprachunterricht  die  Gefühlsfaktoren  mehr  zu  ihrem 
Eechte;  denn  die  seelische  Aufnahme  eines  größeren  Komplexes  ist 
gleichbedeutend  mit  einem  Gefühlserlebnis  (vgl.  §  12).  Das  Gefühl 
stellt  schon  einen  hohen  Eigenwert  für  das  seelische  Erleben  dar; 
es  führt  aber  weiterhin  zu  stärkereu  Willensäußerungen.  Der  gesetz- 
mäßige Zusamnu'nhang  zwischen  Gefühl  und  Wille  zeigt  sich  z,  B. 
in  dem  Verhältnis  von  rezeptivem  Erleben  und  motorischer  Reaktion. 
Je  stärker  die  emotionale  Wirkung  bei  der  Aufnahme  eines  neuen 
geistigen  Inhalts  ist,  desto  stärker  ist  auch  der  Drang  nach  Be- 
tätigung. Die  Eeform  hat  diesem  Tatbestande  Rechnung  getragen 
durch  Einführung  solcher  Betätigungsformen,  die  dem  Schüler  mehr 
aktive  Teilnahme  am  Unterrichte  ermöglichten.  Von  diesen  Be- 
tätigungsformen sind  zu  allgemeiner  Anerkennung  gekommen  die 
Sprechübungen,  die  Behandlung  eines  Stoffes  in  Frage  und  Antwort, 
die  Umformung,  das  Diktat.  Mit  dem  Ausgehen  von  einem  ge- 
schlossenen einheitlichen  Ganzen  war  weiterhin  das  analytische 
Lehrverfahren  Notwendigkeit  geworden,  während  die  Einführung 
der  Sprechübungen  die  phonetische  Unterweisung  mit  sich  brachte. 
Diese  angeführten  Neuerungen,  die  sich  bisher  als  wertvoll  und 
haltbar  erwiesen  haben,  wurden  fast  ohne  Ausnahme  gewonnen  nicht 
auf  Grund  psychologischer  Erwägungen,  sondern  unmittelbar  aus  der 
Unterrichtsarbeit  heraus.  Aber  weil  bei  der  Bestimmung  der  For- 
derungen und  bei  der  Wahl  der  unterrichtlichen  Hilfsmittel  die 
psychologische  Orientierung  zunächst  fehlte,  so  ging  man  auch  hier 
vielfach  zu  weit  und  kam  zu  allerlei  Irrtümern  und  Extravaganzen. 
Dahin  gehört  z.  B.,  daß  man  bei  Beginn  der  Reform  forderte,  die 
fremde  Sprache  sollte  erlernt  werden,  wie  man  die  Muttersprache 
erlernt.  Zur  Aufklärung  dieses  Irrtums  haben  die  psychologischen 
Untersuchungen  besonders  beigetragen.  Jede  neue  psychologische 
Arbeit  wies  das  Irrige  dieser  Auffassung  überzeugender  nach, 
obwohl  fast  alle  psychologischen  Untersuchungen  zur  Didaktik  des 
neusprachlichen  Unterrichts  von  Reformern  geschrieben  sind.  So 
kommt   schließlich   Eggert^)   zu   der   folgenden   Auffassung  von   der 


')  Eggert,  Der  psychologische  Zusammenhang  S.  7. 
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„natürliclien"  INh'tliode:  Dio  Iromdo  Spriicho  kann  nicht  wie  die 
MuttorsiJiaohc  oiicrnt  werden.  Wenn  man  im  Keginn  der  Keform- 
bewegun^  nielit  nur  das  Ziel  des  iremdsprachlielien  Unterrichts  nach 
der  Form  des  muttersprachlichen  Könnens,  sond<'rn  auch  die  metho- 
dischen Mittel  zur  Erstrebung  dieses  Zieles  aus  dem  Vorgange  bei 
der  natürlichen  Erlernung  der  Muttersprache  bestimmen  wollte,  so 
war  das  ein  Irrtum.  Die  Natürlichkeit  des  fremdsprachlichen  Unter- 
richts kann  nur  so  verstanden  werdim,  daß  dieser  dem  „allgemeinen 
Gange  und  dem  Stande  der  geistigen  Entwicklung  des  Schülers  ent- 
spricht und  auf  denselben  physiologischen  und  psychologischen 
Grundlagen  beruht  wie  die  gleichzeitige  Ausbildung  der  natürlichen 
Sprachfähigkeiten  auf  dem  Gebiete  der  Muttersprache". 

Eggert  trifft  mit  dem  Hinweis  auf  die  Entwicklung  des  Schülers 
den  Gedanken,  der  dunkel  allem  diesem  Eingen  um  die  „natürliche" 
Methode  zu  Grunde  liegt.  Wenn  auch  die  Reform  den  Entwicklungs- 
gedankeu  hervorgekehrt  hat,  so  ist  sie  doch  fern  davon,  ihn  für  die 
didaktische  Gestaltung  des  neusprachlichen  Unterrichts  mit  ziel- 
bewußter Klarheit  und  Bestimmtheit  fruchtbar  zu  machen.  Wie  die 
Übersetzungsmethode  nur  das  intellektuelle  Ziel  des  Unterrichts  und 
höchstens  die  intellektuelle  Entwicklung  sah,  so  hat  auch  die  Reform 
wohl  für  den  Anfangsunterricht  ein  geeignetes  Unterrichtsverfahren 
gefunden,  aber  dieses  gleiche  Verfahren  oft  auch  für  die  Mittel-  und 
Oberstufe  angewandt,  ohne  genügend  zu  beachten,  daß  die  geistige 
Entwicklung  des  Schülers  hier  etwas  anderes  verlangt.  ^Vie  für  das 
Ziel,  so  muß  auch  für  die  Lehrmethode  an  Stelle  der  Einseitigkeit 
eine  gewisse  Einheitlichkeit  treten.  Aber  nicht  in  der  A^  eise,  wie  es 
die  vermittelnde  Richtung  tut,  die  auf  allen  Stufen  verschiedenartige 
Ziele  nebeneinander  verfolgt.  Die  Einheitlichkeit  der  Methode  könnte 
etwa  darin  bestehen,  daß  für  die  Unterstufe  Sprechen,  für  die  Mittel- 
stufe Grammatik,  für  die  Oberstufe  die  Lektüre  das  einheitliche 
Ziel  bildete,  und  alle  methodischen  Handgriffe  der  Erreichung  dieses 
Zieles  dienten  (vgl.  §  20).  Für  die  Bestimmung  dieser  Aufgabe  ist 
wiederum  die  genauere  Kenntnis  dei'  jeweiligen  Entwieklungsrichtung 
des   Schülers  notwendig. 

Bisher  haben  die  herrschenden  psychologischen  Theorien  den 
Gedanken  der  Entwicklung  nicht  genügend  beachtet.  Erst  durch 
die  Kinderpsychologie,  durch  die  experimentellen  Untersuchungen 
der  jüngsten  Zeit  und  durch  die  soziale  Entwicklungspsychologie 
sind  die  Gesetze  der  geistigen  Entwicklung  deutlicher  erkannt  worden. 
Aus  diesen   Untersuchungen  ist  recht  klar  geworden,   wie  groß   die 

PadaRop.  Monograjihien,  herausgegeben  von  Meumann.    Bd.  XV.  t 

(Kai>pert,  Psychologie  des  neusprachllohen  Unterrichts). 
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Yorseliiedenlieiten  in  doii  Foinicii  dos  seelischen  Erlebens  beim  Kinde 
uud  beim  Erwachsenen  sind. 

Es  kann  kein  Zweifel  darüber  sein,  daß  schon  die  bisher  vor- 
liei::enden  psycliolo.cfischen  ITntersuchun.üen  für  die  Klärung-  der 
didaktischen  Probleme  viel  beigetragen  haben.  Um  das  zu  erkennen, 
verirleiche  man  etwa  die  Benrteilun.ü-  der  natürlichen  ISpracherlernung 
oder  des  Anschauungsunterrichtes  bei  Vietor,  Franke,  bei  v.  Sallwürk 
und  bei  Eggert.  Auf  diesen  Grundlagen  muß  weiter  gebaut  werden, 
aber  unter  Zugrundelegung  der  Entwicklungspsychologie  und  mit 
dem  grundsätzlichen  Bestreben,  die  Ergebnisse  dieser  jüngsten 
psychologischen  Eichtung  bewußt  zu  verwerten.  Des  näheren  er- 
wachsen hieraus  folgende  entwicklungspsychologische  Aufgaben: 

1.  Die  Erlernung  der  Fremdsprache  ist  in  ihrem  funktionellen 
Zusammenhange  mit  der  gesamten  geistigen  Entwicklung 
des  einzelnen  Schülers  zu  erforschen. 

2.  Alle  didaktischen  Maßnahmen,  insonderheit  die  unterricht- 
lichen Formen  der  Übung,  sind  auf  ihre  psychologische 
Fundierung  hin  zu  prüfen,  und  es  ist  zu  untersuchen,  ob  das 
jeweils  angewandte  oder  vorgeschlagene  Verfahren  der  Ent- 
wicklungshöhe und  Entwicklungsrichtung  des  SchiUers  ent- 
spricht. 

3.  Die  Gemeinschaftswirkungen  der  einzelnen  unterrichtlichen 
Betätigungen  sind  zu  untersuchen  und 

4.  es  sind  Grundlagen  zu  schaffen  für  ein  organisch-einheitliches 
Lehrziel  und  ebensolche  Lehrmethoden. 

Den  umfassendsten  Teil  der  psychologischen  Aufgabe  stellt  die 
unter  2  genannte  dar.  Im  einzelnen  treten  hier  folgende  Teilfragen 
hervor : 

a)  Stellung,  Timfang  und  funktionelles  Zusammenwirken  der 
verschiedenen  Betätigungsformen  der  Spracherlernung  (Lesen, 
Hören,  Sprechen,  Schreiben,  systematischer  Grammatik- 
unterricht, Übersetzen); 

b)  Die  Frage  nach  dem  Verhältnis  der  auditiven  und  der  visuellen 
Sprachaneignung ; 

c)  die  Frage  nach  dem  Lehrverfahren  bei  der  Einführung  in  die 
fremde  Lautwelt; 

d)  die  Frage  nach  der  Möglichkeit  des  Denkens  in  der  fremden 
Sprache,  und  ob  die  zur  Erreichung  dieses  Zieles  ein- 
geschlagenen Wege  —  Ausschaltung  der  Muttersprache,  ein- 
sprachige Übungen  und  dergl.  —  gangbar  sind. 
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Wie  weit  und  in  wolchen  Kiclit  un^r(.,i  exporinientclle  Methoden 
zur  Kläriin<i-  der  Probleme  amvendhar  sind,  wird  deiidiclier  erst  zu 
erkeunen  sein,  naehdem  wir  im  folgenden  (zweiten)  Teile  unserer 
Untersueluinjü:  die  genannten  Fragen  im  Hinblick  auf  die  Bedürfnisse 
der  Didaktik  werden  erörtert  haben. 


4* 


II.  Teil. 
Psyeliologisch -genetische  üutersuehiiiig'. 


Aus  den  zusammenfassenden  Darlegungen  des  ersten  Teiles  er- 
geben sich  die  Eichtliuien  für  unsere  weitere  Untersuchung:  Wir 
wollen 

a)  die  fortschreitende  geistige  Entwicklung  des  Schülers,  soweit 
sie  für  den  fremdsprachlichen  Schulunterricht  in  Betracht 
kommt,  in  ihren  wichtigsten  Stufen  charakterisieren, 

b)  die  psychologische  Natur  der  Lernstoffe  und  Lernprozesse  an 
der   Hand   der  gebräuchlichsten   Lehrmethoden   beschreiben, 

c)  die  verschiedenen  Lehrmethoden  nach  den  unterrichtlichen 
Erfahrungen  und  mit  den  Maßstäben  moderner  psycho- 
logischer Erkenntnis  beurteilen  und 

d)  für  die  weitere  methodische  Untersuchung  der  wichtigsten 
Probleme  Richtungen  gewinnen. 

§  11. 

Die  geistige  Entwicklung  des  Schülers. 
Das  Gefühl  und  die  Ausdruckserscheinungen. 

Über  die  Natur  der  kindlichen  Psyche  und  über  die  Richtungen 
ihrer  Entwicklung  haben  die  Forschungen  auf  dem  Gebiete  der 
Kinderpsychologie  und  der  vergleichenden  Entwicklungspsychologie 
in  den  letzten  Jahren  neue  und  wichtige  Aufschlüsse  gebracht.  Als 
die  wertvollsten  Ergebnisse  dieser  Art  dürfen  wir  die  folgenden  be- 
trachten: 1.  Die  kindliche  Psyche  stellt  nicht  eine  Miniatur  der  Seele 
des  entwickelten  Menschen  dar,  -srielmehr  ist  der  Gesamtcharakter 
des  geistigen  Lebens  beim  Kinde  ein  anderer  als  beim  Erwachsenen. 
2.  Die  Entwicklung  des  Kindes  schreitet  nicht  gleichmäßig  fort, 
sondern  sprunghaft  und  niiregelmäßig  insofern,  als  die  verschiedenen 
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FnnkrioiR'ii  vorschiodoii  rasoli  sich  oiitwiekelii.  Dabei  lassen  sich 
mehrere  deutlich  von  einander  abg-etreunte  Perioden  von  einander 
nnterscheiden.  o.  Die  Anfänge  der  seelischen  Entwicklnng  sind 
durchaus  emotional  bestimmt;  Gefühls-  und  Willenserlebnisse  — 
nicht  das  Intellektuelle  —  bilden  den  Urgrund,  aus  dem  die  besonderen 
seelischen  Funktionen  sämtlich  hervorwachsen.  4.  Zwischen  Gefühl 
und  \Mlleusbetätiguug  besteht  ein  untrennbarer  Zusammenhang. 
Dieser  Zusammenhang  ist  im  jugendlichen  Alter  am  deutlichsten 
nachweisbar;  aber  auch  das  Handeln  des  Erwachsenen  wird  noch 
stärker  und  unmittelbarer  vom  Gefühl  beeinflußt  als  vom  Denken. 
Das  Gefühl  bildet  die  erste  Form  und  die  grundlegende  Tatsache 
des  seelischen  Erlebens  beim  Kinde.  Diese  Feststellungen  müssen 
von  größter  Bedeutung  für  die  Pädagogik  sein.  Wir  werden  Meumann^) 
zustimmen,  wenn  er  aus  diesen  Tatsachen  die  Folgerung  zieht,  daß 
„in  der  richtigen  Behandlung  des  Gefühls-  und  Willenslebens  das 
Fundament  aller  Beeinflussung  durch  den  Erzieher  zu  suchen  ist". 

Wenn  man  nun  aber  versucht,  nach  den  herrschenden  psycho- 
logischen Theorien  die  Gefühlserlebnisse  des  Kindes  zu  begreifen, 
so  macht  man  die  merkwürdige  Entdeckung,  daß  gerade  für  die  Er- 
klärung der  gefühlsmäßigen  Erlebnisse  auf  den  unteren  Entwicklungs- 
stufen (beim  Kinde  und  beim  Primitiven)  diese  Theorien  versagen. 
Wie  will  man  etwa  den  schnellen  Gefühlsablauf  und  die  Heftigkeit 
der  Gefühlsäußerungen  beim  jungen  Kinde  mit  dem  Herbartschen 
Prinzip  von  der  Wechselwirkung  der  Vorstellungen  in  Einklang 
bringen '?  Auch  der  erweiterte  psychologische  Atomismus  der 
Wundtschen  Schule  bietet  hier  grundsätzliche  Schwierigkeiten.  ISTach 
dieser  Theorie  werden  die  Empfindungen  als  intellektuelle,  die  Ge- 
fühle als  emotionelle  Elemente  angesehen.  Infolge  dieses  Ausgehens 
von  Elementen  läßt  sich  aber  in  das  Ganze  der  Gefühlserlebnisse 
kein  rechter  Zusammenhang  bringen. 

In  der  Psychologie  unserer  Tage  drängen  vielfältige  theoretische 
und  experimentelle  Untersuchungen  dazu,  alle  wirklichen  emotionellen 
Erlebnisse  als  Komplexe  aufzufassen,  als  Komplexe,  die  in  bestimmten 
Strukturen  auftreten.  Die  Entwicklung  des  psychischen  Lebens  im 
Individuum  besteht  nun  in  einer  zunehmenden  Gliederung  dieser 
Strukturzusammenhänge.  Die  Gefühle  stehen  danach  nicht  neben 
anderen  Bewußtseinsinhalten;  sie  sind  insbesondere  nicht  an  be- 
stimmte  Empfindungen  oder  an  bestimmte  Vorstellungen  konstant 


Meumanii,   Vorlesunyeii    I,  2.   Aufi.   S.   040. 
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ijcbiitHleii.  NiK'li  Corijolins')  und  Krncftcr  sind  sio  iiiclifs  aiidoros  als 
dio  Kijucnscliart«'!),  die  Konturen  .sozu.sajrcn,  des  jcwcili«,^'!!  Clcsamt- 
zusfandcs  des  Bewußtseins.  Felix  Krue<2:er  vergleicht  diese  Tatbestände 
mit  den  Ix'suiideren  Ki.u^ensehaften  (z.  IJ.  den  Klan,irlarhen),  wodurch 
schon  jeder  'Peilkoniplex  als  solcher  charakterisiert  und  wesentlich 
A'erschiede)!  isi  xon  dei'  Summe  der  darin  wiederum  zu  unter- 
scheidenden Teile.  Alle  diese  six'/.itischen  Eigenschaften  der  Kom- 
plexe, einschließlich  dei-  (iefühle  (als  ihn-  Kesultanton  des  jeweiligen 
Gesamtkomplexes)  ordn<'t  er  dem  liegrilTe  Komi)lexqualität  nnter.^) 
(leliihle  sind  demnach  unmittelbar  mit  dem  P^rleben  eines 
])syeliischen  Ganzen  begeben.  Sie  treten  als  solche  ins  Bewußtsein, 
ohne  daß  Teilinhalte  ücsondert  erfaßt  werden.  Sofern  dies  geschieht, 
sofern  nillktirlich  oder  unwillkürlich  eine  Gliederuno-  des  Gesamt- 
b<'wußtseinszustandes  stattfindet,  sofern  daraus  auch  nui-  ein  Teil 
sich  heraushel)t,  tritt  die  Komplexqualität  zurück,  und  das  Gefühl 
ermäßigt  sich  bis  zum  Verschwinden.  xVuch  die  Teile  sind  ursprünglich 
dureiiweg  noch  a on  komplexer  Beschaffenheit  und  in  dem  Maße  ihrer 
rngeglicdertheit  werden  auch  sie  als  ,, gefühlsartig"  unmittelbar 
erlebt.  de  umfangreicher  und  mannigfaltiger  an  unterscheidbaren 
Komponenten  «'in  Teilkomplex  ist,  desto  mehr  nähert  sich  das  von 
ihm  erzeugte  Gefühl  in  seinem  Charakter  dem  reinen  Gefühl.  In- 
dessen daif  das  (iefühl,  das  ein  Ganzes  begleitet,  nicht  als  bloße 
Summe  \  on  ,, Teilgefühlen'"  aufgefaßt  werden.  Vielmehr  enthält 
jede  K()m])lexqualität  zahlreiche  Nuancen,  Färbungen,  die  in  der 
Qualität  der  Teile  nicht  gegeben  sind.  Leicht  zu  beobachtende 
Beispiele  für  die  dargelegten  Vorgänge  und  Zusammenhänge  kann 
man  besonders  dem  akustischen  Gebiet  entnehmen.  Die  Gefühls- 
wirkung, <lie  ein  Dreiklang  —  etwa  f  a  c  —  erzeugt,  wird  sofort 
herabgemindert,  sobald  man  auf  die  Differenztöne  achtet.  Wenn  man 
<lie  drei  Töne  nach  einander  anschlägt  oder  die  Zweiklänge  f  a  oder 
a   c,  so  entst<'ht    nicht  die   Gefühlswirkung  des  Dreiklangs  usw. 

')    liniis  ("(irncliiis,    l'syclioloi^Mf  als   Ertahrungswissenschaft.      18!»7. 

-)  liii  Anschluß  an  \.  Klircnfels  inul  Jl.  Cornelius,  die  dafiir  ik-n  Ausihiuk 
,.(icstalt(|Uiilität"  l>rauc-hen.  Z\i  dem  Inhalt  des  ganzen  I'araü;raphen  wolle  nian  ver- 
gleii'hen  Felix  Krueger.  Theorie  der  Konsonanz,  Psycholocr.  Studien.  1900.  I:  1J)07.  II; 
Utn<(.  I\'.  Dorst'Uic.  Hoziohunffon  der  ex  pciinicntellen  T'honotik  zur  rsycholoofio. 
I-<'i|)/.i<r    M<(»7. 

I  )i'iscn)f,  .Mit  huNvemniiicn  Ijeini  iSprechen.  Hören  und  Singt-n.  ÜHl.  l>ie  naeh- 
folgeiidc  Darstellung  heruhl  durchaus  auf  den  hier  genannten  N'erötientlichungen 
und  ;uif  den  Vorlesungen  von  F.  Krueger.  Audi  in  tler  spraclilichen  Form  lehnt  sie 
sich   vielfach   an  diese  an. 
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Mit  Bezug  auf  die  Wirkung-  eines  Eindrucks,  <1.  li.  der  augen- 
bliekliehen  Gesamt kon.stellation,  muß  geschieden  werden  zwischen 
Augenblickswirkung  und  der  nachhaltenden  Wirkung.  Je  Aveniger 
der  Komplex  analysiert  ist,  desto  stärker  ist  seine  Augenblickswirkung 
im  Bewußtsein,  desto  größer  ist  die  Intensität  des  Gefühls,  aber  die 
Nachwirkungen  sind  gering.  Typisch  für  diese  Art  der  Augenblicks- 
bestimmtheit sind  die  Erlebnisse  der  Kinder  und  der  primitiven 
Menschen.  Beim  kulturell  entwickelten  Erwachsenen  ist  das  Er- 
leben wesentlich  anders  geformt.  Die  gefühlsmäßige  Augenblicks- 
wirkung eines  Gesamteindrucks  ist  in  der  Eegel  von  kürzerer  Dauer, 
Das  Totalgefühl  hält  bei  ihm  nicht  lange  an,  weil  das  Ganze  sogleich 
analysiert  wird  und  weil  mehr  Einzelheiten  beachtet  werden.  Das  ist 
zum  großen  Teil  eine  Folge  früheren  ähnlichen  Erlebens,  das  durch 
mannigfache  assimilative  Einwirkungen  jedes  gegenwärtige  Erlebnis 
im  Sinne  einer  modellierenden  Gliederung  beeinflußt.  So  hat  der 
musikalische  Hörer  beim  Anhören  eines  Orchesterwerkes  nicht  nur 
einen  Gesamteindruck,  sondern  er  hört  die  verschiedenen  Instru- 
mente, die  einzelnen  Gesamtstimmen  heraus.  Er  beachtet  die  Konso- 
nanz oder  Dissonanz  einzelner  Zusammenklänge,  den  Ehythmus, 
die  Melodie  usw. 

Die  Nachwirkung  früherer  Erfahrungen  macht  jedes  Erlebnis 
des  Gebildeten  viel  reicher  und  nachhaltiger.  Je  mehr  Teilkomplexe 
und  Teile  mit  ihren  besonderen  Qualitäten  gleichzeitig  für  sich  hervor- 
treten, desto  reicher  und  bestimmter  sind  die  erlebten  Beziehungen 
zu  anderen,  gleichzeitigen  oder  früheren  Erlebnisteilen.  Wenn  sich, 
um  bei  dem  vorigen  Beispiel  zu  bleiben,  die  Teilkomplexe  der  Melodie 
und  der  Harmonie  für  den  Hörer  herausheben,  so  ist  das  Erlebnis 
inhaltlich  reicher  und  bestimmter  als  für  einen  anderen,  der  nur  die 
Melodie  beachtet  oder  dem  Gesamteindruck  hingegeben  ist.  In 
jedem  neuen  Erlebnis  erscheinen  aber  ähnliche  Teilkomplexe  in 
anderen  und  immer  anderen  Zusammenhängen.  Daraus  gewinnt  die 
Komplexqualität  jeweils  eine  besondere  Färbung.  Das  wirkt  mit 
dem  Gesagten  zusammen  in  der  Eichtung  auf  ein  zunehmend  ge- 
gliedertes und  über  den  Augenblick  hinaus  zusammenhangsvolles 
Erleben.  Es  bilden  sich  relativ  konstante  und  übergreifende  Zu- 
sammenhänge. Die  rein  gefühlsmäßige  Form  des  Erlebens  tritt  mehr 
und  mehr  zurück  zugunsten  einer  objektiven,  gedanklichen,  schließ- 
lich begriffsartigen  Geformtheit.  Die  Gefühle  verschwinden  damit 
nicht,  sie  nehmen  nur  einen  geistigeren  und  zusammenhangsvolleren 
T'harakter  an.      Genetisch   wächst  das  Denken  stetig  aus   Gefühls- 


vorpinjicn  licnnis.  Das  Denken  selbst  (v<il.  den  nächsten  Parafrraplien) 
trägt  anfänglich  <lurchaus  gefühlsartigen  Charakter,  ist  in  hohem 
Maße  sinnlich  gebunden,  zusaninienhangslos  und  unbestimmt.  All- 
mählich erst  wird  es  zunehmend  abstrakt  und  gewinnt  zusammcii- 
hangsvolle  liest immtheit.  Die  fort schrcil ende  Gliederung  des  Be- 
wußtseins zerstört  die  ursprüngliche  Einheit  der  Augenblicksgefülde, 
aber  gleichzeitig  schafft  sie  neue  Komplexe,  neue  Einheitsverbindungen 
und  damit  neue  Gefühle.  Dadurch  wird  das  Fülilen  erweitert,  differen- 
ziert und  vertieft.  Man  kann  die  unmittelbare  (iefüldswirkung  eines 
jeden  Gesamteindruckes  als  flächenhaft  bezeichnen  im  Gegensatze 
zu  den  tieferen  Gefühlen,  die  wesentlich  auf  den  früheren  Erfahrungen 
des  Erlebenden  uihI  auf  der  dadurch  entstandenen  Struktui-  des 
Bewußtseins  beruhen.  Erst  diese  Tiefenwirkungen  des  Bewußt- 
seins ermöglichen  das  begriffliche  und  produktive  Denken,  ebenso 
wie  das  produktive  und  wertbestimmte  ^Yollen.l) 

Aber  auch  die  Gefühle  der  höchsten  Entwicklungsstufe,  z.  B. 
ein  selbst  erarbeitetes  Gefühl  der  Wahrheit  oder  des  sittlichen  Wertes, 
bleiben  unmittelbar  erlebte  Qualitäten  des  Gesamtbewußtseins- 
zustandes.  Sie  lassen  sich  keineswegs  auf  Urteile,  etwa  über  Werte, 
restlos  zurückführen,  so  gewiß  an  ihrem  Aufbau  und  ihrer  quali- 
tativen Färbung  Verstandesfunktionen  aller  Art  beteiligt  sind.^) 

Ein  psychophysischer  Zusammenhang  bleibt  noch  zu  erwägen, 
der  für  die  gesamte,  soeben  geschilderte  Entwicklung  fundamental 
ist;  der  Zusammenhang  des  Fühlens  mit  der  Motilität.  Auf  Grund 
ererbter  Koordinationen  drängt  alles  gefühlsmäßig  Erlebte  nach 
Entladung  durch  körperliche  Bewegung.  Je  mehr  Flächendimension 
ein  Gefühl  hat,  desto  intensiver  ist  der  Drang  nach  Bewegung,  desto 
mehr  erfaßt  es  das  gesamte  motorische  Nervensystem  des  Menschen. 
Die  Bewegungen  dieser  Art,  mit  anderen  Worten  die  physischen 
Begleiterscheinungen  des  Gefühls,  bezeichnet  man  als  Ausdrucks- 
erscheinungen. Die  Ausdruckserscheinungen  kann  man  einteilen  in 
solche  der  äußeren  Bewegungsorgane  und  solche,  die,  auf  Inner- 
vationsänderungen  der  inneren  Organe  beruhend,  äußerlich  weniger 
bemerkbar  sind:  Änderungen  der  Herztätigkeit,  des  Blutkreislaufes 
überhaupt,  der  Atmung  u.  a.  Zu  den  Ausdruckserscheinungen  der 
ersteren  Art  gehören  insbesondere  die  Bewegungen  der  mimischen 
Gesichtsmuskeln,  dann  solche  der  Hände,  der  Arme  und  des  Gesamt- 
körpers (pantomimische).     Eine  Mittelstellung  niniint  die  S  j)  r  a  c  h  e 


')   Vgl.   Felix    Kiu.-u'iT.    Dtr   Hi-irritY  dts  al.solm    WirtvolU-n.    Loipzi^r.    I.SDS. 


ein.  <lit'  ^\  uiidt  als  eine  hosoiulciv,  ciaviiartic-  eiitwickelto  Form  der 
Ausdruoksbowoguno-  bozoiehnet.')  8io  .stellt  die  höchst  entwickelte 
Form  in  der  Keihe  der  Ansdruckserscheinungen  dar.  Auf  allen 
Stufen  der  Entwicklunii'  aber  bleibt  sie  verbunden  mit  anderen  Aus- 
druckserseheiiiuiiii'en.  Die  Bewußtseinsreflexe-)  der  Ausdrucksvorgänge 
—  wie  aller  motorischen  Vorgänge  überhaupt  —  gehen  als  wesent- 
liche Komponenten  in  die  Gefühle  ein,  und  dieser  i^sychomotorische 
Zusammenhang  unterliegt  wiederum  einer  stetigen  Entwicklung. 
Auf  niedrigen  Entwicklungsstufen  des  Individuums  wie  der  Kultur 
treten  im  allgemeinen  die  Ausdrucksbewegungen  stärker  in  die  Er- 
scheinung als  auf  höheren.  Der  Primitive  und  das  kleine  Kind  bewegen 
beim  Sprechen  den  ganzen  Körper,  das  zehnjährige  Kind  gestikuliert 
mehr  als  der  Erwachsene,  der  Ungebildete  mehr  als  der  Gebildete. 
Allgemein  läßt  sich  sagen:  Je  intensiver  die  augenblickliche  Gefühls- 
wirkung ist,  desto  zwingender  und  umfassender,  aber  auch  desto 
weniger  gegliedert  sind  die  begleitenden  Bewegungstendenzen. 

Wenn  das  Sprechen  leicht  und  geläufig  von  statten  gehen  soll, 
so  dürfen  im  allgemeinen  die  Mitbewegungen^)  nicht  gewaltsam 
unterdrückt  werden.  Können  sie  sich  nicht  frei  auswirken,  so  wird 
der  natürliche  Entladungsprozeß  des  Gefühls  gehemmt,  und  auch 
das  Sprechen  geht  nicht  mehr  lebhaft  und  ungezwungen  vor  sich. 
Aber  auch  die  Mitbewegungen  unterliegen  dem  soeben  angedeuteten 
Entwicklungsgesetze.  Auf  niederen  Entwicklungsstufen  sind  sie 
relativ  ungegliedert,  zusammenhangslos,  daher  unökonomisch;  mit 
zunehmender  Entwicklung  verändern  sie  sich  in  der  entgegen- 
gesetzten Eichtung,  werden  diszipliniert  und  in  steigendem  Maße 
beherrschbar.  Damit  verlieren  sie  keineswegs  ihre  funktionelle  Be- 
deutung für  die  Gefühlsseite  des  Erlebens.  Sie  wirken  vielmehr  mit 
zu  der  genannten  Vertiefung  und  Vergeistigung  der  Gefühle. 

Aus  diesen  psychologischen  Erwägungen  scheint  uns  für  die 
Pädagogik  folgendes  sich  zu  ergeben:  Soll  die  Aneignung  neuer 
geistiger  Inhalte  in  natürlicher  und  fruchtbarer  Weise  erfolgen,  so 
würde  sie  jeweils  drei  Stufen  durchlaufen  müssen,  die  wir  kurz  be- 
zeichnen können  als  1.  Stufe  der  gefühlsmäßigen  Gesamtauffassung, 
2.  Stufe  der  Aualyse,  3.  Stufe  der  IJbung. 

Die  erste  Stufe  stellt  den  Vorgang  unmittelbaren,  gefühlsmäßigen 
Erlebens  dar.   Auf  der  zweiten  Stufe  wird  das  Ganze  in  Teilkomplexe 


1)  Wundt,  Sprache  I.  3.  Aufl.  S.    13. 

^)  In  der  ffauptsache:  Organ -Eiiipfln düngen. 

')  Felix   Krueger,   Mitbevvegungen   beim    Sprechen,  Hören  und   Shigei^,    J!)ll. 
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/('il('u(.  Diese  Teilkomplexe  \vei'<len  eiiiaiidei'  i:('a('iiiil)erj»('.sl('llt, 
\ criilieheii,  die  Ziis;iiiim«'iiliänii«'  aiit'u'edeekl  und  mit  denen  anderer 
Komplexe  in  r>e/.ieliiin.ii-  iicselzl.  Dadmch  wird  das  verstandes- 
mäl.W.uc  Denken  \(>rl)ereitet ,  di'V  N'oislelhin.us-  und  (iefühlsj^^olialt 
der  Komplexe  betest  iu( .  Die  .\nal.\s«'  des  (Jaiizeii  ermäßigt  jeder- 
zeit die  u('t'iildsmäl.5i.u'e  Au.u-enl>ii(dvs\\  irkunü',  ja  sie  zerstört  den  ur- 
spiiiiiiilielieii  Cliai'aktei-  <lei-  (let'tihle.  Zuiih'icli  aber  selialTt  sie  die 
seelis(dien  \'orausset /nnücn  liii'  neue,  ücist  i.u<'i'e  und  zusammen- 
hanu'sN  (»lleic  (Jeiiilde.  Dannt  es  dazu  komme,  Ix'darl'  es  jedoch 
sehli«'I.Uieli    noch   der  systematischen    ('hunu'. 

Wie  das  Neue  .aa?'  nicht  \()ll  erfaßt  werden  kann,  ohne  daß  es 
<^e,üliedert,  und  (llied  um  (ilied  mit  den  Xueliwirkunojen  früheren 
Erlebens  \crbun<len  \vii<l,  so  kann  es  zum  dauernden  <?eistifien  Be- 
sitze nur  daduiM'h  weiden,  daß  es  in  systematischer  Wiederhol unjsf 
ein.ü'eübt  wii'd.  Nur  auf  diesem  di'itten  Wege  läßt  sich  eine  Fertigkeit, 
ein  Können  eizieleii.  Wiederholung  hat  die  Tendenz,  das  geistige 
(leschehen  zu  .,mechanisiei'eir' ;  insbesondere  stumpft  sie  die  Inten- 
sität der  Augenblieksgefühle  ab.  Indessen  sind  die  IJbungsprozesse 
so  zu  regulieren,  daß  die  Ermäßigung  der  ursprünglichen  Gefühls- 
stärke dem  Aufbau  der  höheren  Gefühls-  und  Denkformen  zugute 
kommt,  daß  die  kraftsparende  Mechanisierung  der  ursprünglich 
zusammenhangslosen  Impulse  als  Material  in  die  daueihaften  Struk- 
tui'cn    vornehmlich   des  ^A'illenslebens  eingeht. 

Die  Knt  Wicklung  (\e^  Willens])rozesses  folgt  als  natürliches 
Ergel)nis  den  ucscliildeiteii  Stufen  seelischer  Gestaltung  überhaupt. 
Das  uispriinglich  Zusammenhangslose,  rein  reaktive  Sichregen  ist 
stetig  in  ein  gegliedertes,  vom  Augenblicke  weniger  abhängiges, 
geistig  geordnetes  Verhalten  überzuführen.  Das  naturgemäße  Ziel 
dei-  Bildung,  also  auch  <les  rnterriehtes,  ist  die  dauernde  Fähigkeit 
dvs  Sehülei's  zu  einem  absichtsvollen,  zielsicheren  Tun  und  Lassen, 
zu  einem  charaktervollen  und  kulturgemäßen  \\ollen,  einem  wert- 
bestimmten  X'erhalten  ül)erhau|)t. 

Nach  dieser  Skizze  einer  allgemeinen  Entwieklungs])sy(>h(dogie 
wenden  wir  uns  wieder  den  didaktischen  F'ragen  des  neusj)rachlichen 
Unterrichts  zu.  Unsere  erste  Au fgal)e  muß  jetzt  sein,  die  stufenmäßige 
geistige  Entwicklung  des  Kindes  nach  ihren  didaktisch  wichtigsten 
»Seiten    hin   a'enauer  zu    beschreiben. 
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§  12. 

Die  \^i('lllilisttMl   Sliifeii  der   lioisti^en  Kntwicklnnii   <los  Schülers  während 
der  Zeit  der  Fremdspiacherlernung. 

Die  allerersten  Entwicklungsstufen')  kommen  für  uns  unmittel- 
bar nitlil  in  Betracht;  indessen  ist  bei  dei-  .urundlegenden  Bedeutung- 
gerade  dt>r  ersten  seelischen  Erlebnisse  zum  Verständnis  der  späteren 
8tufen  ein  kurzer  Überblick  über  diese  früheren  erforderlich.  Die 
ersti'n  Denk-  und  iSprachäußerungen  des  Kindes  sind,  wie  schon 
dargelegt,  zurückzuführen  auf  Gefühls-  und  Willensregungen.  Die 
fortschreitende  Entwicklung  verläuft  ähnlich  wde  bei  der  Gemein- 
schaft: vom  zusammenhangslosen,  wenig  gegliederten  und  augen- 
blicksbestimmten geistigen  Erleben  zum  zusammenhangsvollen,  wert- 
bestimmten und  begrifflich  Geformten,  vom  rohen  Trieb  zum  ziel- 
bewußten Handeln. 

Beim  Erwachen  des  Geistes^)  im  Säugling  sind  im  Bewußtsein 
verschwommene  und  unklar  begrenzte  Komplexe  von  Empfindungen, 
besonders  von  Organempfindungen,  vorhanden.  Erst  bei  gleichartig- 
wiederholten  und  gefühlsbedeutsamen  Erlebnissen  heben  sich  gewisse 
Teilkomplexe  deutlicher  vom  Gesamtinhalte  des  Bewußtseins  ab. 
Die  Mutter  etw^a  nähert  sich  ihrem  Säugling;  das  Kind  empfindet 
diese  Annäherung  als  unklaren,  ungegliederten  Totaleindruck;  Ge- 
sichts-, Tast-  und  Temperaturempfindungen  sind  noch  nicht  von 
einander  und  xon  anderen  gesondert.  Jedoch  tritt  durch  die  An- 
näherung- der  Mutter  eine  Änderung  der  Bewußtseinslage  ein,  die 
auch  mit  Veränderungen  in  den  inneren  Organen  zusammenhängt: 
Übergang  von  Hunger  zur  Sättigung,  von  Angst  zur  Beruhigung  u.  a. 
Für  dieses  Abheben  eines  Teiles  vom  Bewußtsein  ist  die  Nachwirkung 
früheren  Erlebens  bedeutsam.  Bei  der  Wiederholung  eines  Erlebens 
wird  das  Benehmen  des  Kindes  nach  und  nach  fester  ,, gerichtet". 
Es  findet  nicht  etwa  ein  genaues  Erinnern  der  früheren  Erlebnisse 
statt,  sondern  deren  Nachwirkungen  liegen  unklar,  dumpf,  gewisser- 
maßen  als   weich   modelliertes   Eelief  im    Gesamtbewußtsein.      Dies 


^)  IVIeuiuann,  Vorlesungen,  2.  Aufl.  I,  S.  J17,  unterscheidet  unter  l^estimmter 
Altersangabe  folgende  Entwicklungsstufen:  Säuglingsalter,  Stufe  der  phantastischen 
Synthese  (etwa  bis  zu  Beginn  des  8.  Lebensjahres).  Stufe  vorwaegender  Analyse 
(8.  bis  1.3.  I^bensjahr  etwa),  Stufe  verstandesniäßiger  Synthese  (Pubertätsalter) 
und  das  Jünglingsalter. 

^)  Auch  die  nachfolgende  Darstellung  im  wesentlichen  nach  Vorlesungen 
Prof.  F.  Kruegers. 
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Bownßtsoin  ist  durohaus  nn<2:(»<,''li(Ml('i't,  (Inrcliaiis  ücfülilsmäüif;-.  Alx  r 
CS  ist  da,  wirkt  auf  das  zweite  KrI<'I)iiis  und  vci'stärkt  sicli  durch  die 
zweite  und  je<le  fernere  \Medei'kein'  des  Ähnliehen.  Durch  diese  Nach- 
wirkunu<'ii  fiiiheren  Erlelx^ns  ist  jedes  Bewußtsein  wes<'ntlich  be- 
stimmt. Das  N'ero^angene  färbt  sozusagen  das  Neue,  Diese  „resul- 
tative  An<ileiehuno'  des  Gegenwärtioen  an  das  Frühere"  (bei  \\'undt 
als  Assimilation  bezeichnet)  ist  eins  der  bemerkenswertesten  JMiäiio- 
mene   unseres  ucsamten   ücisti.ü'en    lOi'lebens. 

.Mlmählicli  iiel)en  sich  nun  einzelne  Teile  klai'ci-  und  deutlicher 
im  Bewußtsein  ab,  wcj-den  nach  und  nach  als  solche  untcTschieden 
und  oeAvinnen  bei  fortschreitender  Entwicklung  eine  gewisse  Sel))- 
ständigkeit.  Als  einen  der  ersten  Komplexe  dieser  Art  können  wir 
uns  die  ,,. Mutter"  denken.  Aber  die  Gestaltung  dieser  Teile  ist 
wesentlich  anders  als  beim  ErAvachsenen:  Es  sind  umfangreiche 
Komplexe,  mehr  Situationen,  weit  weniger  analysiert  als  beim  ent- 
wickelten Menschen  und  weniger  gegen  ihre  psj^chische  Umgebung 
abgegrenzt.  Nur  solche  Teile  heben  sich  heraus,  die  wiederholt, 
aber  innerhalb  möglichst  verschiedenartiger  Gesamt-Kom- 
l)lexe  wahrgenommen  werden,  und  die  zugleich  für  das  Kind  gefühls- 
bedeutsam sind.  Diese  ersten  selbständigen  Teilkomplexe  oder 
Situationen  bilden  nun  Kristallisationspunkte  für  die  Entwicklung 
begriffsartiger  Konstanten.  Im  zweiten  und  dritten  Lebensjahre 
läßt  sich  infolge  des  zunehmenden  Sprachverständnisses  ein  rascher 
Fortschritt  auch  in  der  Gliederung  der  Vorstellungskomplexe  kon- 
statieren. Indessen  bleibt  etwa  bis  zum  Beginn  des  8,  Lebensjahres 
das  seelische  Erleben  des  Kindes  von  dem  des  Erwachsenen  sehr 
verschieden.  Wie  das  Kind  zunächst  nicht  zu  scheiden  vermag 
zwischen  dem  Ganzen  und  seinen  Teilen  —  Hut  und  Mann  sind  ihm 
eins  — ,  so  lernt  es  auch  bei  fortschreitender  Entwicklung  den  Unter- 
schied von  gestern  und  heute,  den  Zusammenhang  von  Ursache  und 
Wirkung,  die  Unterscheidung  von  wirklich  und  nicht  wirklich  erst 
sehr  allmählich  kennen,  ,,Es  sieht  in  viel  höherem  ]\laße  als  der 
Erwachsene  seine  Erfahrungen  und  seine  Phantasievorstellungen  in 
die  Dinge  hinein  .  .  .  Die  Apperzeption  hat  bei  weitem  das  Über- 
gewicht über  die  aufn«'hnu'nde  Perzeiition  .  .  .  Das  Kind  lebt  wie 
in  einer  Märchenwelt"'.') 

Die  assimilative  Na<-hwirkung  t'iiilieici-  Eilel)nisse  erklärl  iiiciit 
allein   dies  eigent  iiinlichc    N'ei'haltcn    des    Kindes.      Es    mul.'.   noch   ein 


')  ."Meiitnann,   VorlosiniLrin    1,   "J.    Au  11. 
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aiidcii's  wiclitiiics  riuiiionu'ii  unseres  «vi.stijit'H  Verhaltens  in  lietracht 
irezoiren  werden,  das  wir  als  die  „stellvertretende  Funktion  ,i>ewisser 
Bestandteile  des  Bewußtseins  für  andere"  bezeichnen  können.  Der 
erwachsene  Mensch  faßt  g:ewisse  Teile  seines  Erlebens  auf  als  zu- 
.lichörij;-  zu  anderen  vorlierijehenden  und  nicht  ge<ienwärtigen  Teilen, 
weil  diese  Teile  bez()«:en  erscheinen  auf  Nichtgegemvärtiges.  Diese 
stellvertretende  (sjuibolische)  Funktion  gegenwärtiger  Erlebnisteile 
für  nicht  gegenwärtige  ist  von  funchimentaler  Bedeutung  für  alles 
Denken,  wie  für  alles  vertiefte  Fühlen,  alles  zusammcnhangsvolle 
persönliche  Wollen.  Sie  gibt  dem  geistigen  Erleben  erst  die  Tiefen- 
<liinensi()nen  und  macht  uns  unabhängig  von  den  äußeren  Reiz- 
bedingungen. Für  alle  höheren  Denkvorgänge,  für  das  Beziehen  und 
Urteilen,  das  Verstehen  von  Symbolen  und  dergl.,  bildet  diese  Funktion 
die  unerläßliche  Bedingung. 

Sie  kann  nun  beim  Kinde  zunächst  nicht  zur  Geltung  kommen, 
da  sie  sich  erst  allmählich  entwickelt.  Der  Einfluß  der  Umgebung 
ist  dabei  sehr  beträchtlich.  Die  meisten  Ausdrücke  für  Beziehungen 
aller  Art  werden  zuerst  nachgesprochen,  ohne  verstanden  zu  sein. 
Die  nächste  Entwicklungsstufe,  die  nach  Meumann  etw^a  A^om 
8.  bis  13.  Jahre  dauert,  die  also  die  Unterstufe  der  höheren  Schule 
einschließt,  ist  eine  Periode  vorwiegender  Analyse.^)  Die  Teile, 
Eigenschaften,  Wirkungsweisen  und  Tätigkeiten  der  Dinge  werden 
mehr  und  mehr  beachtet.  Das  W'ahrnehmen  trägt  nicht  mehr  den 
Charakter  phantasievoller  Deutung,  sondern  überwiegend  nüchterner 
Beobachtung  der  Außenwelt.  Aber  die  einzelnen  Teile  stehen  zu- 
sammenhangslos im  Bewußtsein.  Die  Fähigkeit,  zwischen  Haupt- 
sachen und  Nebensachen  zu  unterscheiden,  fehlt  fast  vollständig. 
Vielfach  erscheint  dem  Kinde  gerade  das  Nebensächliche,  das  Kleine, 
höchst  wichtig.  Diese  Tatsache  hängt  zusammen  mit  der  mangelnden 
Fähigkeit,  abstrakt  zu  denken.  Das  zeigt  sich  in  der  spärlichen 
Verwendung  der  Gattungsnamen  und  der  allgemeinen  Begriffe. 
Immer  noch  bewegt  sich  das  Denken  des  Kindes  auf  dieser  Stufe  in 
anschaulichen  Sachvorstellungen  und  richtet  sich  auf  die  Erkenntnis 
des  einzelnen  (Individualvorstellungen).  Damit  im  Zusammenhang 
steht  die  überraschende  Entwicklung  des  Gedächtnisses,  das  vom 
12.  Lebensjahre  ab  die  größte  Zunahme  erfährt.  x\uffällig  mag  das 
schwach  entwickelte  Gedächtnis  für  Gemütsbewegungen  erscheinen. 
Diese  Tatsache  erklärt  sich  daraus,  daß  in  dem  Maße,  wie  die  Teile 


i)  Vgl.  Meumann  a.  a.   O.   S.   117. 
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sich  iibliclx'ii,  (Ici-  (i(',s;ini(k(»nl  iir  (<Ia.s  Gfliilil)  zurückf  rif  t ;  wührcnd 
Ticroii^criilil«'  (v.ül.  den  \<ni«i('n  j:;)  aiil"  dieser  Stufe  iiocii  \veiii<,''  enf- 
wiekell  sin<l.  Es  lial  sich  im  (Jeriihlsh'l)eii  noch  kciiK-  ciiihcil  liehe 
Slruktur  ^ebihlet,  die  i'ehiliv  (hiueniden  Zusuiiiiuenhän^c  sind  iiocli 
nicht  hergestellt.  Das  kann  incht  ohne  Folge  bleiben  für  die  Unter- 
scheidung von  Ilanpt-  und  Nebensachen;  denn  für  alles  richtige 
Werten  ist  Zusammenhang  und  Gliederung  des  Gefühls  Voraussetzung. 
Ebenso  macht  sich  dieser  Mangel  in  der  Willensbetätigung  geltend. 
Auch  auf  dieser  Stufe  handelt  das  Kind  noch  vorwiegend  auf 
(iiund  sjxnil  aller  Antriebe  und  \ereinzelter  Beweggründe.  Es 
feldt  auch  dem  Willensleben  noch  an  Gliederung  und  khirer 
Zusammengefaßtheit.  Darauf  beruht  auch  das  Überwiegen  der 
unwillkürlichen  Aufmerksamkeit  über  die  willkürliche.  Bis  zum 
12.  (13.)  Lebensjahre  treten  auch  die  köri)erlichen  Begleit- 
erscheinungen (Ausdruckserscheinungen)  des  Aufmerksamkeits- 
zustandes noch  auffallend  hervor.  Überhaupt  sind  alle  geistigen 
Tätigkeiten  des  Kindes  auf  dieser  Stufe  von  starker  motorischer 
Spannung  begleitet. 

Auf  der  Mittelstufe  —  13.  bis  16.  Lebensjahr  etwa  —  entwickelt 
sich  die  Möglichkeit  zu  logischem  Denken  kräftiger,  namentlich  das 
Verständnis  für  kausale  Verhältnisse.  ,,Eine  nach  logischer  und  sach- 
licher Korrektheit  der  Auffassung  strebende  Zusammenfassung  der 
zum  Teil  schon  in  der  vorigen  Periode  erworbenen  Eigenschaften 
und  Merkmale  der  Dinge  tritt  hervor". i)  Das  Haften  an  Einzelheiten 
wie  in  der  n  origen  Periode  ist  weit  weniger  bemerkbar.  Der  Schüler 
zeigt  die  Fähigkeit,  längere  Ketten  von  gedanklichen  Zusammen- 
hängen zu  bilden.  Dementsprechend  entwickelt  sich  auch  die  Fähig- 
keit zu  zusammenhangsvoller  Willensbestimmtheit.  Mehr  und  mehr 
tritt  auch  das  Anschauliche  zurück.  Je  abstrakter  die  Begriffe  werden, 
umsoniehr  bedürfen  sie  der  Worte,  und  dann  verdunkeln  die  Worte 
die  anschaulichen  Momente.  Die  Entwicklung  des  Gedächtnisses  ist 
in  dieser  Periode  auffallend  schwach;  nur  für  Gemütszustände  und 
Gemütserregungen  zeigt  sich  eine  starke  Zunahme  der  Erinnerungs- 
fähigkeit. Überhaupt  ist  die  Zeit  der  Pubertät  eine  Periode  ge- 
steigerten Gefühlslebens.  Die  gewaltige  L^mwälzung,  die  sich  im 
physischen  Urganismus  vollzieht,  die  neuartigen  Empfmdungswellen 
erzeugen  sehr  komplexe  Lewußtseinszustände,  die  nicht  analysierbar 
sind;  sie  müssen  daher  als  (Jefühle  wirken.     Hinsichtlich  der  Zweck- 


')   .\rcutu;iMn   ;i.   m.    O.    S.    1  17. 
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iiiul  WoriliraritVo  maclil  siieli  ciiic  Aniiälicnniii-  an  den  Typus  des 
Erwachssonen  bemerkbar.  Die  Fähigkeit,  sich  für  bestimmte  Ideale 
zu  begeistern,  entfaltet  sich  mehr  und  mehr,  wobei  die  Knaben  zu- 
näehst  physische  Eigenschaften,  wie  Kraft  und  Gewandtheit,  sodann 
Mut  und  Tapferkeit  besonders  hoch  schätzen.  Während  sie  die 
höheren  ethischen,  ästhetischen  und  intellektuellen  Eigenschaften. 
und  Werte  erst  später  bevorzugen.  Bei  den  Mädchen  treten  die 
sympathischen  Gefühle,  die  oft  die  Gestalt  der  Schwärmerei  und 
Sentimentalität  annehmen,  besonders  hervor. 

Die  dritte  Periode,  vom  16.  bis  zum  19.  Lebensjahre,  zeigt  eine 
weitere  Annäherung  an  den  Typus  des  entwickelten  Menschen.  Das 
Denken  wird  objektiver.  Auf  den  unteren  Stufen  der  Entwicklung 
ist  das  Denken  in  hohem  Maße  sinnlich  gebunden.  Für  das  junge 
Kind  existiert  nur,  was  sinnlich  gegenwärtig  ist,  was  mit  den  Sinnen 
erfaßt  werden  kann.  Das  Gegenständliche  wird  vom  denkenden 
Subjekte  nicht  getrennt.  Zwar  geht  in  die  ,,  Gegenstände"  immer 
auch  Unanschauliches  ein,  aber  dies  taucht  aus  dem  Flusse  des  Er- 
lebens nicht  für  sich  empor.  Zwischen  dem  Gedachten  und  dem 
objektiv  Bestehenden  wird  nicht  geschieden;  das  Gedachte  wird 
stets  verdinglicht.  Diese  naive  Verdinglichung  des  Gedachten,  die 
für  die  früheren  Entwicklungsstufen  charakteristisch  war,  macht  nun 
mehr  einer  objektiv  kritischen  Beurteilung  der  Erscheinungswelt 
Platz.  Das  Gefühl  befreit  sich  immer  mehr  von  der  Herrschaft  der 
augenblicklichen  Beize  und  zufälligen  Konstellationen;  es  wird 
reicher  an  konstanten  Zusammenhängen  von  richtunggebender  Kraft. 
,,Die  schöne  Fähigkeit,  sich  mit  ganzer  Seele  für  einen  Zweck  zu 
begeistern",  entwickelt  sich  weiter.  Vornehmlich  in  der  Eichtung 
auf  intellektuelle,  ethische  und  ästhetische  Werte  hin.  Der  Drang 
nach  Erkenntnis  und  Erfahrung  ist  die  Grundstimmung  des  Jünglings- 
alters. ,,Sich  selber,  den  Menschen  in  sich  zu  bilden,  sein  eigenes 
tiefstes  Leben  anzuknüpfen  an  die  Kette  des  großen,  ewigen  Lebens 
der  Menschheit,  von  ihr  es  zu  empfangen  und  in  sie  weiter  zu  geben, 
das  ist  der  unerschöpfliche  Sinn  des  ganzen  unverstümmelten  Jugend- 
dranges".^) 

In  diesen  Worten  ist  ein  charakteristischer  Unterschied 
der  seelischen  Entwicklung  gegen  die  vorausgehende  Periode  aus- 
gesprochen.   Das  wesentlich  unterscheidende  Moment  liegt  im  Willen 


^)  Aus   Platr)ns  Eros   bei   Groos,   Das   Seelenleben    des  Kindes,  4.   Aufl.     1913. 
174. 
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lind  im  (iofühl.  Von  hier  aus  bildet  sieh  die  geistige  Selbständigkeit. 
Der  Jüngling  setzt  sieh  mehr  und  mehr  nach  «ugenen  Wertschätzungen 
die  Ziele  seines  Strebens  und  vn-folgt  si«'  mit  zunehmender  Aiisihiuer 
und   Beharrliehkeit. 

Zusammenfassend  stellen  wir  fest:  Die  Entwieklung  des  iSehülers 
durchläuft  in  der  Zeit,  die  für  Erlernung  der  fremden  Sprachen  in 
Betracht  kommt,  verschiedene  Stufen.  Die  Form  des  seelischen 
Erlebens  und  die  Richtungen  der  Entwieklung  weichen  auf  den  ver- 
schiedenen Stufen  in  sehr  wesentlichen  I^unkten  von  einander  ab. 
Wenn  die  lOrziehung  die  P^ntwicklungsrichtung  des  Zöglings  nicht 
genügend  berücksichtigt,  so  kommt  es,  wie  die  Geschichte  des  neu- 
sprachlichen  Unterrichts  gezeigt  hat,  leicht  zu  schlimmen  Entwick- 
lungsstörungen (vgl.  die  in  §§  1  und  2  konstatierte  Unlust  und  Ab- 
neigung der  Schüler  gegen  die  Übersetzungsmethode).  Alle  unter- 
richtlichen ^laßnahmen  müssen  darum  die  jeweilige  Entwicklungs- 
liöhe  und  die  Entwicklungstendenzen  des  Kindes  berücksichtigen. 
Andererseits  kann  ein  planmäßiger  Unterricht  nur  erteilt  werden, 
wenn  bestimmte  Ziele  und  Aufgaben  festgesetzt  sind.  Nach  §  10 
können  wir  das  Ziel  des  neusprachlichen  Unterrichts  in  allgemeinster 
Form  so  bestimmen:  Der  Unterricht  in  den  neueren  Sprachen  darf 
weder  rein  utilitarische,  noch  rein  formale  Zwecke  verfolgen ;  er  mui.i 
in  einheitlichem  Mit-  und  Nebeneinander  sowohl  ideelle  wie  prak- 
tische Ziele  erstreben.  Auch  bei  der  Festsetzung  der  Ziele  und 
Aufgaben  im  einzelnen  muß  der  Entwicklungsgang  des  Kindes 
in  erster  Linie  berücksichtigt  werden.  ,, Daraus  ergibt  sich,  daß 
alle  Maßnahmen  der  Erziehung  nach  einem  doppelten  Gesichts- 
punkte orientiert  sein  müssen.  Sie  müssen  zugleich  zielgemäß 
und  naturgemäß  sein,  d.  h.  sie  müssen  in  bester  Weise  die  Ziele 
der  Erziehung  zu  verwirklichen  suchen,  und  sie  können  das  nur, 
wenn  sie  sich  Punkt  für  Punkt  den  Entwicklungsgesetzen  des  Kindes 
anpassen''.  ^) 

Versuchen  wir  nunmehr,  die  angedeuteten  Hauptergebnisse  der 
Entwicklungspsychologie  des  Kindes  mit  den  didaktischen  Maß- 
nahmen und  Problemen  des  neusprachlichen  Unterrichts  in  Be- 
ziehung zu  setzen.  Wir  müssen  uns  auf  einige  besonders  wichtige 
Punkte  beschränken.  Dabei  suchen  wir,  wie  schon  eingangs  begründet, 
mit  der  Praxis  des  Schulunterrichtes  möglichst  enge  Fühlung  zu 
halten. 


M  Meinnann,  a.  a.  O.  S.  07.").  701. 

I'ädagojr.  Monographien,  herausgegeben  von  Meumann.    Bd.  XV. 
(Kappert,  Psychologie  des  neusprachlichen  Unterrichts). 
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§   13. 
Der  phonetische  Vorkursus. 

Der  neiispraehlicho  Unterricht  beo^innt  in  der  Eegel  mit  einem 
Vorkursus,  der  die  Aufgabe  hat,  den  Schüler  in  die  fremde  Lautwelt 
einzuführen.  Diese  Einführung  kann  auf  mannigfache  Art  geschehen. 
Die  üblichsten  sind  folgende:  a)  man  geht  von  einer  Belehrung  über 
die  Natur  und  Bildung  der  einzelnen  Laute  aus  und  übt  diese  unter 
Zuhilfenahme  von  Lesetafeln  der  Eeihe  nach  ein.  Daran  schließen 
sich  Musterwörter  und  endlich  kleine  Sätze,  die  mit  Eücksicht  auf 
die  lautlichen  Schwierigkeiten  zusammengetellt  sind.  Oder  b)  man 
bietet  sogleich  ein  zusammenhängendes  Sprachganzes  —  ein  kurzes 
Gedicht,  eine  Fabel,  Sprichwörter  oder  die  Zahlenreihe  — ,  ,,das 
aufmerksam  aufgefaßt,  allmählich  in  seinen  Lautbestand  unter- 
schieden und  mit  zunehmender  Sicherheit  nachgeahmt  werden  soll". 
Aus  diesem  Zusammenhange  nimmt  man  auch  einzelne  Laute,  deren 
Aussprache  besondere  Schwierigkeiten  bereitet,  zu  besonderer  Ein- 
übung heraus.  ,,Es  wird  bei  diesem  Verfahren  ein  fester  Bestand 
gewonnen,  eine  Art  Normalgut,  worauf  man  immer  wieder  zurück- 
kommen kann."i) 

Versuchen  wir,  uns  die  psychische  Leistung  des  Schülers  bei 
beiden  Verfahren  klarzumachen.  Der  Laut  ist  wie  das  Wort  ein 
zusammengesetztes  psychisches  Gebilde,  das  aus  akustischen,  moto- 
rischen und  optischen  Elementen  besteht.  Vom  Worte  unterscheidet 
er  sich  nur  durch  das  Fehlen  des  begrifflichen  (Bedeutungs-)  Elementes. 
Der  Schüler  hat  entsprechend  dieser  Dreiteilung  beim  Erlernen 
eines  neuen  Lautes  auch  eine  dreifache  Arbeit  zu  leisten.  Er  muß 
zunächst  den  fremden  Laut  nach  Klangfarbe,  Zeitdauer,  Tonhöhe  usw.  i 
genau  und  richtig  auffassen.  Diese  Arbeit,  die  dem  Gehörsinn  zufällt, 
bereitet  dem  Schüler  erfahrungsgemäß  große  Schwierigkeiten.  „Der 
phonetisch  nicht  geschulte  Mensch  hört  statt  eines  Lautes  über 
den  er  selbst  nicht  verfügt,  einen  anderen,  den  er  selbst  in  seiner 
Aussprache  verwendet,  falls  dieser  und  der  wirklich  gesprochene  Laut 
eine  gemeinsame  oder  benachbarte  Artikulationsstelle  haben  oder 
ähnlich  klingen".-) 

Die  zweite  Seite  der  vom  Schüler  zu  leistenden  Arbeit  ist  sprech- 
motorischer Art:  Es  müssen  neue  Bewegungen  der  Sprech  Werkzeuge 


*)  Münch,    Didaktik  und   Methodik  des   französischen    Unterrichts,      3.    Aufl. 
1910,  S.  33,  34. 

^)   Quiehl,  Französische  Aussprache  und  Sprechfertigkeit,  2.  Aufl.     1893,  S.  0. 
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erlernt  werden.  Da  das  willkürliehe  IJewegen  der  Sprech  Werkzeuge 
nur  in  beschränktem  Umlange  möglich  ist,  so  muß  der  Schüler  zu- 
nächst verschiedene  Stellungen  probieren,  bis  er  —  vorwiegend  zu- 
fällig —  die  richtige  trifft.  Das  Ohr  dient  dabei  zur  Kontrolle.  Nun 
muß  er  lernen,  diese  richtige  Sj)rechbewegung  auch  willkürlich  her- 
vorzubringen. Für  die  erste  Erzeugung  des  fremden  Lautes  geben 
die  am  Lehrei'  wahrgenommenen  Sprcclibewcgungen  (Mundstellung, 
Jlaltung  etc.)  die  besten  flilfen.  Das  theoretische  Wissen  über  die 
Stellung  der  Sprachwerkzeuge  pflegt  nur  dann  Nutzen  zu  bringen, 
wenn  der  Schüler  die  Sprechbewegungen  an  sich  oder  anderen  sehend 
oder  tastend  wahrnehmen  kann.  Aus  der  neuen  Bewegungs- 
<'mpfindung,  der  akustischen  Empfindung  und  den  optisch  wahr- 
genommenen Sprechbewegungsbildern  entsteht  nun  eine  neue  Kompli- 
kation (Assoziation),  die  des  fremden  Lautes.  Schließlich  muß  in 
diese  Komi)likation  noch  das  optische  Buchstabenbild  des  Lautes 
eintreten.  Dieses  Bild  kann  als  das  von  der  Muttersprache  her 
bekannte  erscheinen  oder  als  ein  völlig  neues.  Letzteres  ist  der  Fall, 
wenn  phonetische  Umschrift  angewendet  wird;  aber  auch  im  anderen 
Falle  erscheinen  vielfach  neue  Bilder  (ä,  e,  ou  etc.). 

In  der  Regel  werden  die  hier  in  Frage  stehenden  Wahrnehmungs- 
erlebnisse allerdings  nicht  gesondert  aufgefaßt.  Spricht  der  Lehrer 
den  Laut  vor,  so  bilden  die  au  ihm  wahrgenommenen  Sprech- 
bewegungen und  der  Gehörseindruck  ein  Wahrnehmungsganzes,  zu 
dem  bei  Benutzung  von  Lesetafeln  oder  des  Buches  noch  das 
optische  Buchstabenbild  tritt.  Spricht  der  Schüler  selbst,  so  fallen 
die  eigenen  Sprech bewegungen  mit  dem  Hörvorgange  zusammen. 
Es  handelt  sich  also  immer  um  sehr  komplexe  Vorgänge  und  Zu- 
sammenhänge. Diese  Zusammenhänge  sind  sowohl  psychologischer 
wie  physiologischer  Natur.  Wie  das  Ganze  in  einem  Be- 
^\^lßtseinsakt  wahrgenommen  wird,  so  verbinden  die  Nervenzentren 
die  sensiblen  und  motorischen  Nervenbahnen  zu  regelmäßigem  Zu- 
sammenwirken. So  wird  namentlich  die  Einstellung  der  Artikulations- 
organe fortwährend  durch  Gehörswahrnehmungen  und  -erinnerungen 
reguliert. 

Bei  dem  unter  b)  gek<'niizeichneten  Unterrichtsverfahren  werden 
sogleich  Sprachtakte  oder  ganze  Sätze  dargel)0ten.  Sie  müssen 
aufgefaßt  und  reproduziert  werden.  Die  Anforderungen  an  den 
Gehörsinn  und  den  sprechmotorischen  Apparat  sind  von  ähnlicher 
Schwierigkeit  wie  beim  ersten  Verfahren.  Dem  unerfahrenen  Beurteiler 
erscheinen  sie  sogar  größer,  weil  die  Meinung  sehr  verbreitet  ist,  daß 
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t'iu  einfiuiun-  Eindnick  schnollor  und  (Uuitlicher  erfaßt  und  behalten 
werde,  als  ein  zusamnienijesetzter. 

Diese  Meinung  —  und  damit  koninieu  wir  zu  einer  kritischen 
Würdigung-  der  beiden  Verfahren  —  läßt  sich  nicht  aufrecht  erhalten. 
Vielfältige  experimentelle  und  praktische  Erfahrungen  beweisen, 
daß  auf  sprachlich-akustischem  Gebiete  zusammenhangsvolle  und 
interessante  Inhalte  leichter  aufgefaßt  und  besser  behalten  werden 
als  zusammenhangslose,  einzelne.  Mit  spezieller  Bezugnahme  auf 
sprachlich  didaktische  Interessen  könnte  man  u.  a.  auf  die  Versuche 
von  Decroly  und  Degaud^)  hinweisen.  Sie  untersuchten  fünf-  bis 
zehnjährige  Kinder  einer  Brüsseler  Fröbelschulo  in  Bezug  auf  unmittel- 
bares Behalten,  indem  sie  den  Kindern  Kärtchen  darboten,  die  mit 
Buchstaben,  einzelnen  Wörtern  oder  mit  Sätzen  bedruckt  waren.  Es 
wurden  die  Sätzchen  am  besten,  die  einzelnen  Buchstaben  am 
schlechtesten  behalten,  und  von  den  Sätzen  wiederum  die  am  besten, 
die  dem  Erfahrungs-  und  Interessenkreise  der  Kinder  entstammten. 
Die  experimentellen  Feststellungen  werden  durch  Erfahrungen  der 
ünterrichtspraxis  vielfach  bestätigt.  Im  elementaren  Leseunterricht 
beobachtet  man  immer  wieder,  wie  sich  die  Kinder  für  das  Wieder- 
erkennen des  einzelnen  Lautes  am  Worte  oder  an  dem  Bilde  in  der 
Fibel,  das  neben  dem  Buchstaben  steht,  orientieren.  Auch  die  Ver- 
knüpfung und  selbständige  Verwertung  des  einzeln  Erlernten  macht 
Schwierigkeiten.  So  fand  v.  Sallwürk,^)  daß  ,,alle  Fertigkeit  im 
Bilden  der  Einzellaute  verstoben  war,  wenn  Sätze  gelesen  werden 
sollten".  Anderer  Meinung  ist  allerdings  Münch,  Er  hält  „nach  wie 
vor  unverändert  und  unerschüttert"  die  systematische  Behandlung 
der  Laute  für  das  richtige  Verfahren,  obwohl  ihm  ,, nicht  unbekannt 
ist,  daß  sich  die  meisten  Fachlehrer  nicht  haben  dafür  gewinnen 
lassen,  weil  ihnen  diese  Art  der  Übung  zu  uugeistig  technisch  er- 
scheint".'') Für  die  Auffassung  Münchs  ist  die  Überzeugung  maß- 
gebend, daß  man  nur  dann  zu  einer  einigermaßen  korrekten  Aus- 
sprache gelangen  könne,  wenn  die  Eigenart  des  fremden  Lautes 
sogleich  klar  erkannt  wird,  und  daß  diese  Eigenart  am  besten  erkannt 
wird  bei  isolierter  Betrachtung.  Da  nun  mit  ganz  vereinzelten  Aus- 
nahmen die  Laute  zweier  Sprachen  sich  nicht  decken,  so  kommt  er 
zu   der  Forderung  der  systematischen   Behandlung.      Nach   meinen 


^)  8.  Meumann,   V^orlesungen   I,  2.  Aufl.,  4.  und  5.  Vorlesung. 

^)  V.   Sallwürk,  5  Kapitel  vom  Erlernen   fremder  Sprachen,   S,  84. 

3)  Münch  a.  a.  O.  S.  34. 
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eigenen  rntcrrielifscrfalirungcn  kann  ich  Miinch  nicht  zusfininicn. 
Ich  habe  gefunden,  daß  die  iSchüler  auf  Grund  unmittelbarer  JS'ach- 
ahmiing  Satztakre,  kurze  Sätze  und  schließlich  ganze  Stücke  im  all- 
gemeinen e])enso  richtig  nachsprechen  wie  einzelne  Tiante,  daß  die 
Kinder  den  fremden  Akz<'nt  aus  sprachlichem  Zusammenhange 
sogar  besser  auffassen  als  auf  Grund  systematischer  KinzeltK'ljandlung 
der  Laute.  Namentlich  ist  mit  der  Einübung  der  Einzellaute  Satzton 
und  Satzmehxlie  nicht  gegeben.  Hinweis  auf  besondere  Mundstellung, 
Beobachten  am  Lehrer  und  an  Mitschülern,  Vorsprechen  mutter- 
sprachlicher Texte  mit  fremder  Mundstellung  sind  bei  diesen  ersten 
zusammenhängenden  Sprechübungen  gute  Hilfen.  Allerdings  fehlen 
in  jeder  Gegend  gewisse  Laute  der  fremden  Sprache  den  Kindern 
völlig  und  diese  werden  im  Zusammenhange  meist  nicht  sogleich 
richtig  aufgefaßt.  Man  wird  sie  am  besten  da,  wo  sie  am  ersten  im 
Zusammenhange  erscheinen,  einzeln  üben.  Der  LTmfang  dieser  Einzel- 
übung wird  je  nach  der  Landschaft  verschieden  sein.  In  Mittel-  und 
Süddeutschland,  wo  stimmhafte  Konsonanten  im  allgemeinen  nicht 
gesprochen  werden,  wo  bilabiales  v  herrscht,  wo  die  Aussprache  der 
Vokale  vom  Französischen  und  Englischen  mehr  abweicht  als  in 
Norddeutschland,  werden  im  allgemeinen  mehr  Einzelübungen  er- 
lforderlich sein  als  hier.  Schon  diese  landschaftlichen  Verschieden- 
heiten lassen  systematischen  Lautunterricht  nicht  rätlich  erscheinen. 
Aber  auch  die  Natur  des  Lautes  selbst  spricht  gegen  diese  syste- 
matische Behandlung.  In  Wirklichkeit  ist  der  Einzellaut  eine  will- 
kürliche Abstraktion,  1)  Der  wirkliche  Laut  der  Sprache  erscheint 
stets  in  einem  Zusammenhange,  im  Wort  oder  im  Satze,  und  je  nach 
<ler  Verbindung  mit  anderen  Lauten  verändern  sich  Artikulation 
und  Klang.  Di<'se  spezifische  Nuance  wird  am  besten  im  Zusammen- 
hange aufgefaßt.  Nur  dann  soll  Einzelübung  eintreten,  wenn  der 
Schiüer  nicht  in  der  Lage  ist,  Wort  oder  Satz  richtig  nachzusprechen. 
Ist  der  Laut  einzeln  eingeübt,  dann  muß  er  aber  alsobald  wieder  im 
Zusammenhange  gebraucht  werden.  Daß  die  systematische  Behand- 
lung der  einzelnen  Laute  für  die  Schüler  und  damit  für  den  Lehrer 
leicht  langweilig  wird,  gibt  selbst  Münch  zu.  Das  ist  besonders  der 
Fall  auf  der  Unterstufe.  Dem  neunjährigen  Kinde  ist  diese  Art  der 
Behandlung  zu  wenig  interessant.  Das  läßt  sich  nach  unseren  Aus- 
führungen über  die  Komplexqualität  leicht  erklären.  Es  fehlt  dem 
Einzelnen  und  Isolierten  der  Gefühlscharakter.     \A'enn  dagegen  ein 


')  Vgl.  Ed.  Sievers.   Grundzüge  der  l'houetik,  5.  AuÜ.     l!»Ul,   S.  S  tY. 
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sprachlicluT  Zusammenband-,  ein  sinnvollos  Ganzes  .cfeboten  wird,  so 
ist  eine  umfassende  Komplexqualität  oejjeben  und  ein  eindrucksvolles 
gefüblsmäßiges  Erfassen  ermöglicbl.  Aber  auch  unabhängig  von  dem 
größeren  Gefühlsgewicht  wird  die  spezifische  Qualität  auch  der 
partiellen  Komplexe  leichter  aufgefaßt  und  behalten  als  die  Zusammen- 
setzung der  Teile.  Diese  spezifische  Komplexqualität  stützt  und 
trägt  alles  übrige.  Das  kann  man  auch  auf  anderen  Gebieten  beob- 
achten. So  wird  z.  B.  die  ganze  Melodie  leichter  aufgefaßt  und  besser 
behalten  als  das  einzelne  Intervall.  Sehr  viele  Menschen  müssen 
sich,  sollen  sie  einen  einzelnen  Tonschritt  singen,  immer  an  einer 
Melodie  orientieren.  Man  merkt  etwa  die  steigende  Sexte  an  dem 
Anfang  des  Liedes  ,,Ich  hab  mich  ergeben"  u.  ä. 

Eine  allgemein  verbindliche  Vorschrift,  welches  Verfahren  als 
das  zweckmäßigste  gelten  soll,  läßt  sich  indessen  nicht  geben.  Hier 
wie  sonst  müssen  die  besonderen  Verhältnisse  berücksichtigt  werden, 
insbesondere  der  Entwicklungsstandpunkt  der  Schüler.  Bei  älteren 
Schülern,  die  vom  deutschen  Unterricht  her  mit  dem  muttersprach- 
lichen Lautsystem  bekannt  sind,  kann  eine  systematische  Behandlung 
der  fremden  Einzellaute  mit  weitgehender  phonetischer  Belehrung 
und  Analyse  zweckmäßig  und  fruchtbringend  sein.  Auf  der  Unter- 
stufe aber,  namentlich  da,  wo  im  deutschen  Unterricht  phonetische 
Belehrungen  nicht  gegeben  sind,  erscheint  uns  das  Verfahren  b)  aus 
den  angegebenen  Gründen  als  naturgemäßer  und  zweckdienlicher. 

§  14. 
Die  rezeptiven  Formen  der  Sprachanei^nung  (Lesen  und  Hören). 

I.  Lesen. 

Das  Lesen  kann  im  neusprachlichen  Unterricht  drei  Zwecken 
dienen:  a)  der  Einübung  der  technischen  Lesefertigkeit,  b)  der  Über- 
mittlung des  Wortschatzes  und  der  Einübung  der  fremdsprachlichen 
Formen  und  c)  der  Übermittlung  des  Inhaltes.  Zunächst  soll  uns 
nur  der  erste  Zweck  beschäftigen.  Daß  das  erste  Lesen  in  der  fremden 
Sprache  den  Schülern  rein  technisch  große  Schwierigkeiten  macht, 
ist  eine  oft  beklagte  Tatsache.  Die  Erklärung  ergibt  sich  aus  der 
Betrachtung  der  psychischen  :N^atur  des  Stoffes,  die  wir  am  besten 
erkennen  durch  eine  Vergleichung  der  psychischen  Prozesse,  die  man 
beim  Lesen  muttersprachlicher  Texte  vollzieht.  Diese  Prozesse  sind 
andere  bei  dem  geübten  Leser  und  andere  bei  dem  Kinde,  das  erst 
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lesen  lernt.  Bei  zergliedernder  lictraelit iino-  ergibt  sieh  für  die  Vor- 
gänge beim  J^esenlernen')  etwa  folgender  Tatbestand:  Wir  besitzen 
für  die  Laute  unserer  Spraehe  siehtbare  Zeichen,  die  BuchstalxMi. 
Durch  die  Kombination  der  Buchstaben  stellen  wir  die  Lautkombi- 
nationen der  Sprache  symbolisch  dar.  Das  Lesenlernen  besteht  nun 
darin,  daß  zunächst  das  Gesichtsl)ild  jeder  einzelnen  Buchstabenforni 
mit  dem  Laut  wert  des  entsprechende!!  Muchstaben  fest  assoziiert 
werden  muß.  Assoziiert  mit  dem  Laut  sind  schon  durch  die  Ent- 
wicklung der  Sprache  die  zu  seiner  llervorbringung  dienenden  Sprech - 
bewegungen.  Ist  diese  Assoziation  geschaffen,  so  sagen  wir,  das  Kind 
kennt  den  Buchstaben.  Sodann  muß  das  Kind  Kombinationen  von 
solchen  bekannten  Buchstaben  optisch  zusammenfassen  und  laut- 
motorisch richtig  verbinden  oder  synthetisch  zusammenlesen.  Etwa 
mit  9  Jahren  —  das  ist  der  Zeitpunkt  des  Eintritts  in  die  höhere 
Schule  —  ist  der  Lesetypus  des  Kindes  dem  des  Erwachsenen  sehr 
ähnlich,  d.  h.  das  Kind  liest  solche  Texte,  deren  Wörter  und  Aus- 
drucksformen in  seinem  Anschauungskreise  liegen,  durchaus  fließend. 
Die  optischen  Buchstabenbilder  des  Wortes,  die  akustisch  motorischen 
Empfindungen  bei  Hervorbringung  der  Einzellaute  sind  zu  einem 
Gesamtprozesse  verschmolzen.  Die  Wörter  der  Sprache  erscheinen 
als  sekundäre,  gewordene  Komplexe.  In  diesen  Komplex  geht  auch 
das  begriffliche  Element,  die  Bedeutungsvorstellung  des  Wortes, 
unmittelbar  ein. 

Der  geübte  L  e  s  e  i'  faßt  nun  nicht  nur  einzelne  Wörter 
in  einem  Gesamteindruck  auf;  es  werden  vielmehr  ganze  Wortgruppen, 
Satzteile  und  ganze  Sätze  in  einem  Akte  apperzipiert.  Das  ist  möglicJ!, 
weil  nur  einzelne  Teile  des  optischen  Buchstabenbildes  wahrgenommen, 
die  fehlenden  Elemente  aber  assimilativ  ergänzt  werden.  Diese 
assimilative  Ergänzung  ist  von  größter  Wichtigkeit.  Sie  «'rstreckt 
sich  nicht  nur  auf  optische  Elemente.  Es  bilden  sich  vielmehr  durch 
häufige  Übung  im  Lesen  und  Sprechen  Gruppen  von  optischen 
Bildern,  von  Wortklang-  und  Sprechbewegungsbildern,  von  Wort- 
bedeutungsvorstellungen, Erinnerungsbilder  von  rhythmischen  Reihen 
und  Satzgliedeningen,  die  alle  bei  der  Assimilation  wirksam  werden.-) 
Bestimmend  für  den  Verlauf  der  Assimilation  sind  in  erster  Linie 
die  Komplexqualitäten  des  Lesestoffes.  Die  Bedeutungsvorstellungeü. 
die  nach  dem  Zusammenhang  erwartet  werden,  treten  zuerst  dunkel 


^)  Vgl.  Meumann,  Vorlesunj^en    II.    1.   Anll.    liiOT.    1!.   \<irlt'S<iiii^. 
-)  Moumani).  Voilesuiijien    II.    1.    \uU.     II.   \<iil. 
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ins  Bewußtsein.  Dann  folgen  die  entsprechenden  akustischen,  rhyth- 
mischen und  optischen  Bihler  unmittelbar  nach.  Dies  alles  eilt  dem 
objektiven  Eindruck  voraus  und  wird  von  diesem  fortwährend 
korrigiert. 

Nach  den  experimentellen  Untersuchungen^)  muß  man  als 
wichtigste  Vorbedingung  für  geläufiges  Lesen  die  Bekanntheit  des 
Wortklangbildes  ansehen,  mit  der  auch  in  den  allermeisten  Fällen 
die  Bekanntheit  der  Wortbedeutung  gegeben  ist.  Die  Kichtigkeit 
dieser  Auffassung  kann  jeder  erfahrene  Unter-  und  Mittelklassen- 
lehrer bestätigen:  Kinder,  die  sonst  fließend  lesen,  beginnen  zu 
stocken,  sobald  im  Texte  Wörter  vorkommen,  die  ihnen  nach  Klang 
oder  Bedeutung  oder  in  beiden  Hinsichten  unbekannt  sind.  Die 
Synthese  des  Wortes  aus  den  einzelnen  Buchstaben  bezw.  Lauten 
gelingt  ihnen  dann  nur  mit  Mühe. 

Was  folgt  nun  aus  diesen  Darlegungen  für  das  Lesen  in  der 
fremden  Sprache'?  Daß  das  Lesen  in  der  fremden  Sprache  nicht 
sogleich  fließend  erfolgt,  obwohl  die  Kinder  muttersprachliche  Texte 
bereits  lesen  können,  erklärt  sich  daraus,  daß  die  assimilativen 
Elemente,  durch  die  sie  das  nur  zum  Teil  Wahrgenommene  ergänzen 
könnten,  für  die  fremde  Sprache  nicht  zur  Verfügung  stehen.  Es 
müssen  also  die  optischen  Wortbilder,  die  Klang-  und  Bedeutungs- 
Yorstellungen  der  gebräuchlichsten  fremden  Wörter  bekannt  sein; 
es  muß  ein  Gefühl  für  die  Satzgliederung  und  Satzmelodie,  für  den 
Ehythmus  der  fremden  Sprache  vorhanden  sein,  ehe  an  geläufiges 
Lesen  zu  denken  ist. 

Es  ist  nun  die  Frage,  wie  sind  diese  assimilativen  Elemente  am 
besten  zu  schaffen  ?  Auch  hier  sind  wieder  im  wesentlichen  zwei 
übliche  Methoden  zu  unterscheiden:  eine  vorwiegend  analytische, 
bei  der  die  einzelnen  Tätigkeiten  des  Schülers  mehr  unbewußt  imd 
gefühlsmäßig  ausgeübt  werden,  und  eine  synthetische,  bei  der  man 
mehr  nach  begrifflicher  Klarheit  strebt.  Für  das  letztere  Verfahren 
würde  man  psychologisch  etwa  so  argumentieren:  Das  Lesen  der 
fremden  Sprache  ist  von  dem  der  Muttersprache  grundverschieden. 
In  der  Komplikation  (Assoziation),  die  das  fremde  Wort  darstellt, 
ist  nur  ein  Element  bekannt:  das  optische  Bild  der  Buchstaben; 
die  übrigen  Elemente,  die  akustisch-motorischen  und  begrifflichen 
sind  neu.    Folglich  entsteht  eine  ganz  neue  Komplikation.    Man  muß 


^)  Vgl.  Meurnann  a.  a.  O.   14.  Vorl.  und  Schumann,  Psychologie  des  I^esenti, 
Bericht  über  den  2.  Kongreß  f.  exp.  Psychol.    Würzburg  1907. 
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diÜKT  die  iM)un<Tsvorgänft('  heim  Losonlcrncii  <\vr  .Miil  tcispraclK' 
wiederholen,  d.  1).  erst  die  einzelnen  Laute  üben,  dann  leichtere 
Wörter  einzeln,  dann  zusammenhängende  Texte,  die  nach  der  Lese- 
sehwierifjkeit  .ireordnet  sind  (vjjl.  vorio;en  S).  Bevor  die  Schüler  ein 
Lesest ück  im  Zusiiiincnhanuc  lesen,  müssen  die  neu  auftretenden 
V^okale  einzeln  uclesen  niid  iiaeli  Klanii  und  lledeiitiin^  eiii<i(Mibt 
werden. 

Heim  zweiten  \'ertaliren,  soiern  es  einheitlich  und  konsequent 
zni  Anwendung  kommt,  tritt  das  Lesen  erst  auf,  nachdem  die  Ein- 
übung des  Klangbildes  und  der  Bedeutung  durch  Anschauungs- 
tinterricht  oder  durch  ein  anderes  empirisches  Verfahren  gesichert 
ist.  Der  erste  Lesestoff  verwendet  nur  solche  Vokabeln,  die  vom 
mündlichen  T^nterricht  her  nach  Klang  und  Bedeutung  vollständig 
bekannt  sind.  Es  werden  nun  nicht  einzelne  Wörter  gelesen,  sondern 
gleich  ein  Ganzes  im  Zusammenhange.  Sobald  also  ein  kleines  Gebiet 
nach  der  lautlichen  und  der  begrifflichen  Seite  hin  sicher  beherrscht 
wird,  muß  es,  zu  kurzen  Sätzen  und  Sprechtakten  zusammengefaßt, 
auch  als  Lesestoff  geboten  werden.  Meist  genügt  dann  schon  ein 
einmaliges  Vorlesen  durch  den  Lehrer,  um  den  Kindern  ein  fehler- 
loses Nachlesen  zu  ermöglichen,  während  man  bei  dem  ersten  Ver- 
fahren weit  mehr  Übung  aufwenden  muß.  Bei  der  Lesebuchmethode 
ist  die  Bekanntschaft  mit  den  neuen  Vokabeln  in  dem  vorbezeichneten 
Umfange  nicht  vorhanden,  auch  dann  nicht,  wenn  die  Darbietung 
des  Lesestückes  zunächst  bei  geschlossenem  Buche  erfolgt.  Man 
nimmt  dann  zwar  einen  Anlauf,  die  neuen  Vokabeln  nach  Klang 
und  Bedeutung  einzuüben,  aber  diese  Einübung  ist  bei  weitem  nicht 
so  eindringlieh  wie  bei  vorausgegangenem  Anschauungsunterricht. 
Selbst  wenn  man  ein  Lesestück  bei  geschlossenem  Buche  ausgiebiger 
mündlicher  Besprechung  unterziehen  wollte  (Vorlesen,  Vorerzählen, 
in  Frage  und  Antwort  Darstellen),  würde  dieses  Verfahren  eine  so 
gründliche  Einübung  der  notwendigen  Wörter  und  Formen  nicht 
bewirken  können,  weil  man  immer  wieder  zur  Übersetzung  seine 
Zuflucht  nehmen  müßte.  Erst  wenn  man  durch  einen  etwa  ein-  bis 
zweijährigen  vorwiegend  mündlichen  Unterricht  einen  Vorrat  an 
Wörtern  und  Wendungen  geschaffen  hat,  mag  ein  solches  Verfahren 
(Lesebuchmethode)  fruchtbar  sein.  Auch  die  Rücksicht  auf  die 
Ausbildung  der  IKirfähigkeit  spricht  hier  mit.  Wenn  das  Kind  nicht 
im  ersten  Unterricht  gewöhnt  wird,  das  fremde  Wort  ohne  Hilfe 
des  optischen  Schriftbildes  aufzufassen,  dann  rückt  das  optische 
Element  zu  stark  in  den  Vordergrund  des  Bewußtseins,  und  da  im 
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weiteren  ^'erIaut'e  des  treiiuLspraelilieheii  UnteiTichts  das  optische 
Bild  immer  bevorzu^^t  wird,  so  kommt  das  Akustische  nicht  mehr 
zu  seinem  E echte. 

Da  bei  der  direkten  Methode  Hören  und  Sprechen  geübt  und 
gehiufiges  Lesen  ohne  erheblichen  Mehraufwand  in  derselben  Zeit 
gelernt  werden  kann,  so  entscheiden  für  die  Anwendung  der  direkten 
Methode  im  Anfangsunterricht  zunächst  lernökonomische  Gründe. 
Weiterliin  fällt  zu  Gunsten  dieser  Methode  die  Ausbildung  der 
akustischen  Fähigkeit  schwer  ins  Gewicht. 

11.  Höre  n. 

Beim  Hören  spielen  die  assimilativen  Ergänzungen  eine  ähn- 
liche Eolle  wie  beim  Lesen.  Wir  nehmen  nur  einen  Bruchteil  des 
Gesprochenen  wirklich  wahr  und  ergänzen  das  Übrige.  Je  weniger 
Gemeinsames  an  Denk-  und  Ausdrucksformen  der  Hörende  mit  dem 
Sprechenden  hat,  desto  weniger  kann  er  assimilativ  ergänzen,  desto 
größer  ist  die  Anspannung  der  Aufmerksamkeit,  desto  mehr  entgeht 
ihm.  Daß  wir  eine  fremde  Sprache  nicht  verstehen,  auch  ^venn  uns 
die  einzelnen  Worte  und  Wendungen  bekannt  sind,  hat  zum  größten 
Teil  in  dieser  mangelnden  Fähigkeit,  assimilativ  zu  ergänzen,  seinen 
Grund.  So  kommt  es  auch,  daß  wir  fremde  Volksgenossen,  Leute, 
die  einer  anderen  Büdungs-  und  Gesellschaftsstufe  angehören, 
schwerer  verstehen  als  die  Menschen  unserer  gewohnten  Umgebung. 
Die  üblichen  Erklärungen,  daß  unser  Ohr  die  Laute  der  fremden 
Mundart  nicht  aufzufassen  vermöge,  der  Hinweis  auf  die  Vieldeutig- 
keit des  einzelnen  Wortes  und  die  Verschiedenheit  der  inneren  Sprach - 
form,  auf  das  Hervortreten  verschiedener  Vorstellungsqualitäten  bei 
den  einzelnen  Personen  —  diese  Erklärungen  sind  nicht  ganz  aus- 
reichend. Wenn  ich  mit  einem  Tiroler  Führer  im  Schneefeld  empor- 
steige oder  in  einsamer  Hütte  raste,  wenn  ich  mit  flämischen  Fischern 
im  Seegelboot  liege,  so  verstehe  ich  fast  alles,  was  sie  sagen.  Wird 
mir  dagegen  eine  Erzählung  in  flämischer  Sprache  oder  ein  Gedicht 
in  der  tiroler  Mundart  vorgelesen,  so  entgeht  mir  eine  Menge,  auch 
dann,  wenn  Wortschatz  und  Aussprache  des  Lesenden  dem  Hoch- 
deutschen mehr  angenähert  sind  als  die  Formen  der  Umgangssprache 
des  gewöhnlichen  Mannes.  Für  das  hörende  Verstehen  bilden  neben 
der  Ganzheit  und  Einheitlichkeit  der  (bekannten)  Situation  die 
gemein  schaftspsychologi  sehen  Faktoren  ein  Förde- 
rungsmittel,  das  im  allgemeinen   stark  unterschätzt   wird.      Die  ge- 
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gebeiic  Situation,  die  AusdrueksersclKMiiungeii  f  Blicke^,  Mienen, 
Gesten,  Ilaltun}?),  da«  gemeinsame  Ziel,  die  gemeinsam«'  (Jefühls- 
und  Willensrielitung  und  die  geraeinsame  Betätigung  sind  «int'  leiche 
Quelle  für  assimilative  Ergänzungen. 

Diese  gemeinsehaitspsyeJKjlogisclien  Fakloren  müssrn  auch  im 
neuspraehlichen  Schulunterricht  für  das  hörende  Verstehen  —  wie 
später  für  das  Sprechen  —  genützt  werden.  Es  liegt  auf  der  Hand, 
daß  bei  einem  mündlichen  Verfahren,  besonders  im  Anschluß  an 
Objekte  und  Handlungen,  die  gemeinschaftspsychologisehen  Fak- 
toren besser  zur  Wirkung  kommen  als  beim  Leseunterriclit.  Der 
mündliche  Unterricht  trägt  mehr  den  Charakter  des  Klrlebnisses; 
die  Ausdruckserscheinungen  beim  einzelnen  Schüler  bewirken  bei 
seinen  Kameraden  eine  Anregung  und  Förderung  in  der  gegebenen 
Gefühls-  und  Willensrichtung,  die  dann  der  gesamten  Schulklasse 
zu  gute  kommt.')  Diese  gegenseitige  Beeinflussung  wird  um  so 
größer  sein,  je  jünger  die  Kinder  sind,  je  weniger  geistige  Selbständig- 
keit sie  diesen  Einflüssen  entgegenstellen.  Es  wird  beim  mündlichen 
Verfahren  im  Verlauf  der  Unterrichtsstunde  eine  Steigerung  der 
Arbeitsfreudigkeit  und  damit  der  Arbeitsleistung  entstehen.  In  der 
Tat  wird  dies  von  allen  denen,  die  mit  dem  Anschauungsunterricht 
oder  mit  einer  ähnlichen  Art  vorwiegend  mündlicher  Betätigung 
begonnen  haben,  bestätigt.^) 

Schließt  sich  der  Unterricht  einseitig  an  die  Lektüre  an,  so 
können  die  Ausdruckserscheinungen  nicht  in  solchem  Umfange  und 
nicht  frei  eintreten,  weil  sie  durch  das  Haften  am  optischen  Eindruck, 
sowie  durch  die  festgelegte  Gedankenrichtung  des  Lehrstoffes  viel- 
fach Hemmungen  erfahren.  Folgt  beim  Leseunterricht  die  mündliche 
Besprechung  jeweils  erst  nach  geschehener  Lektüre,  so  ist  offenbar 
die  gesamte  Erinnerung  so  an  das  gedruckte  Bild  gebunden,  daß 
eine  fruchtbare  Übung  der  Gehörssphäre  nicht  zustande  kommt. 
Auch  von  dieser  Seite  her  —  im  Hinblick  auf  die  zVusbildung  der 
Hörfähigkeit  und  mit  Rücksicht  auf  die  gemeinschaftspsycholo- 
gischen \\  irkungen  des  Unterrichts  —  sprechen  also  für  das  Lelir- 
verfahren  der  direkten  Methode,  namentlich  auf  der  Unterstufe, 
schwerwiegende  Gründe. 

')  Vgl.  IIen.s«.'liiig,  Der  Gesanitgeist  der  SchulkJasso.  Hrahii.  l'-ulagogisrh- 
psychologisfhe  Studien.   1909,  Nr.   1 — 9. 

-)  Vgl.  u.  a.  Flartrnaiiii,  Die  Atischaiivmg  im  iieiisiirachliclK-n  rnterriclit . 
1895. 


§  15. 

Die  produktiven  Formen  der  Spraehbetätiffuns?  (Sprechen  und 

Sehreiben)  und  das  funktionelle  Zusammenwirken  der 

einzelnen  HetHtiuunsrsformen. 

l^aorwahU)  schied  zuerst  Lesen  und  Hören  als  rezeptive  Formen 
der  Sprachbetätiguug  vom  Sprechen  und  selbständigen  Schreiben, 
die  er  als  produktive  Formen  bezeichnete.  Er  wies  auch  auf  den 
T^nterschied  in  der  jeweiligen  Disposition  des  Schülers  hin.  Beim 
Sprechen  muß  die  fremde  Sprache  in  ihren  verschiedenen  Anwendungs- 
formen zur  unmittelbaren  Verfügung  stehen,  während  es  beim  Lesen 
und  Hören  genügt,  wenn  das  fremde  Wort,  die  fremde  Form,  wieder- 
erkannt wird.  Für  Sprechen  und  Schreiben  ist  also  ein  höherer  Grad 
der  Bekanutheit  erforderlich  als  für  die  rezeptiven  Formen.  Zwar 
können  auch  bei  den  rezeptiven  Formen  produktive  Kräfte  ins  Spiel 
treten  —  verstehendes  Sichorientieren  ist  unter  Umständen  eine 
sehr  produktive  Tätigkeit  — ,  aber  Sprechen  und  Schreiben  sind  es 
in  höherem  Maße  insofern,  als  im  Verhältnis  zu  den  vorher  gegebenen 
Faktoren  ein  Produkt  von  völlig  neuer  Eigenart  entsteht.  Beim 
Sprechen  beeinflussen  die  vorhandene  L^mwelt,  die  besonderen  An- 
triebe von  außen  und  die  augenklickliche  geistige  Gerichtetheit  des 
Sprechenden  Art  und  Form  des  Ausdrucks  in  besonderer  Weise. 
Beide  Faktoren  sind  auf  verschiedenen  Entwicklungsstufen  in  ver- 
schiedener Weise  wirksam.  Das  neunjährige  Kind  wird  von  seiner 
L^mgebung  stärker  beeinflußt  als  der  sechzehnjährige  Jüngling,  das 
Interesse  des  Sekundaners  ist  anders  gerichtet  als  das  des  Sextaners. 
Die  geistige  Gerichtetheit  des  Neunjährigen  läßt  sich  mit  Bezug  auf 
die  Spracherlernung  etwa  so  charakterisieren :  Sein  Streben  ist  darauf 
gerichtet,  die  fremde  Sprache  sprechen  zu  lernen.  In  seiner  naiven 
Auffassung  glaubt  er,  dazu  imstande  zu  sein,  wenn  er  für  jedes  Wort 
der  Muttersprache  das  der  fremden  weiß.  Diesen  Glauben  wird  man 
ihm  zunächst  nicht  nehmen.  Als  zweiter  Faktor  für  das  Zustande- 
kommen des  Sprechens  treten  die  Antriebe  von  außen  hinzu.  Wegen 
des  engen  Zusammenhanges  zwischen  Gefühl  und  Sprechen  ist  es 
nötig,  daß  die  Umwelt  imstande  sei,  das  Gefühl  anzuregen.  Beginnt 
der  Unterricht  sogleich  als  Sprechunterricht,  so  gibt  die  nächste 
Umgebung  den  Antrieb  zum  Sprechen.  Auch  geht  die  Tendenz  des 
kindlichen   Geistes  allgemein   dahin,   die   Objekte  seiner  Umgebung 


1)  Baervvald,  Eignet  sich  der  Unterricht  im  Sprechen  und  Schreiben  fremder 
Sprachen  für  die  Schule?     1899. 
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in  der  froiiul<>ii  Si)racho  hcncniicn  zu  lernen.  Die  dirokto  Methode 
kommt  diesem  Streben  ent^CjU^en,  indem  sie  das  Kind  zunächst  im 
nächsten  Anschauungskreise  heimisch  macht,  im  8chulzimmer.  Man 
hat  eino^ewendet,  daß  diese  Umwelt  —  die  nüchternste  un^jefähr, 
die  man  denken  mag  —  auf  das  Gefühl  und  das  Gemüt  des  Kindes 
keine  Wirkung  ausüben  könne,  weil  ihm  die  ()bj(;kte  dieser  Umgebung 
täglich  vor  Augen  stehen  und  daher  sein  Interesse  nicht  zu  fesseln 
vermögen.  Diese  Auffassung  erscheint  uns  schief.  Das  Interesse 
des  Kindes  richtet  sich  beim  Erlernen  einer  fremden  Sprache  nicht 
auf  die  Gegenstände  an  sich;  es  geht  ihm  vielmehr  darum,  die  nächste 
Umgebung  mit  den  Ausdrucksmitteln  der  fremden  Sprache  be- 
herrschen zu  lernen.  Offenbar  ist  für  das  jüngere  Kind  das  Beziehen 
des  fremden  Wortes  auf  einen  konkreten  Gegenstand  eine  gefühls- 
starke Leistung.  Dazu  kommt,  daß  das  mündliche  Verfahren  zugleich 
Gelegenheit  gibt  zu  reichlicher  si)ontaner  Betätigung,  Es  entsteht 
im  Schüler  das  Gefühl  des  Könnens,  des  Tätigseins.  Die  Wechsel- 
wirkung zwischen  Gefühlserregung  und  Betätigung  ist  bei  dem 
mündlichen  Verfahren  viel  stärker  als  bei  einem  Unterricht,  der  sich 
enge  an  das  Buch  anschließt.  Wie  wir  schon  im  vorigen  Abschnitt 
ausführten,  können  beim  mündlichen  Verfahren  die  Ausdrucks- 
erscheinungen sich  frei  entfalten,  es  entsteht  eine  viel  frischere  und 
regere  Arbeitsstimmung  als  beim  Buchunterricht.  Ferner  kommt 
hier  ein  Gesamtgeist  zur  Auswirkung,  wie  es  in  jeder  Gemeinschaft. 
die  von  gleichem  Streben  beseelt  ist,  der  Fall  ist.  Bei  Sprechübungen 
im  Anschluß  an  das  Gelesene  ist  ein  spontanes  Sprechen  auch  darum 
nicht  gut  möglich,  weil  meist  mit  den  W^orten  des  Stückes  geant- 
wortet wird.  Es  handelt  sich  also  bei  dieser  Art  Sprechübung  — 
wenigstens  im  Anfangsunterricht  —  vorwiegend  um  nachahmendes 
Sprechen,  während  die  direkte  Methode  von  vornherein  ein  freies 
Gestalten  erstrebt  und  den  Schüler  in  höherem  Grade  produktiv 
sein  läßt.  Besonders  dem  jugendlichen  Alter  mit  seinem  starken 
Bewegungs-  und  Betätigungsdrange  wird  das  Verfahren  der  direkten 
Methode  angemessener  sein,  weil  es,  kurz  gesagt,  den  natürlichen 
Charakter  des  gefühlsstarken  unmittelbaren  Erlebens  trägt. 

Die  Sprechübungen,  sofern  sie  als  spontane  Betätigungsform 
auftreten,  haben  auch  einen  hohen  formalen  Wert.  Da  der  Schul- 
unterricht im  allgemeinen  sich  viel  zu  viel  auf  nachahmendes  Tun 
beschränkt,  so  sind  solche  Übungen,  die  spontane  Betätigung  ver- 
langen, als  Ergänzung  und  Gegengewicht  der  Nachahmung  notwendig. 
Wenn  der  Schüler  auf  den  unteren  Stufen  auf  die  Fragen  des  Lehrers 
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schnell  und  bestimmt  antworten,  wenn  er  in  den  mittleren  Klassen 
Gelesenes  selbständig-  znsammenfassen  oder  Gedankenreihen  um- 
stellen nud  naeh  bestimmten  Gesichtspunkten  gruppieren  muß,  so 
sind  aueh  die  formalen  Wirkungen  dieser  Übungen  weitgehend  und 
sehr  mannigfaltig.  Eine  vielfache  Betätigung  der  motorischen  Sphäre 
ist  für  alles  fließende  Sprechen  ein  llaupterfordernis.  Darüber  hinaus 
aber  kommt  es  zu  einer  Dili'erenzierung  des  Gefühlslebens  und  zu 
einer  Weiterbildung  der  kombinatorischen  und  gestaltenden  Phantasie. 

II.  Das  Schreiben. 

Das  Schreiben  kann  im  fremdsprachlichen  Unterricht  in  drei 
Formen  auftreten:  als  Abschreiben,  Diktatschreiben  und  freies 
Schreiben.  Im  ersten  Falle  dient  es  hauptsächlich  als  Hilfsmittel 
für  das  Einprägen  der  Vokabeln.  Durch  das  Hinzutreten  der  Schreib- 
bewegungsvorstellungen  hofft  man,  das  optische  Wortbild  besser 
befestigen  zu  können.  Wichtiger  als  die  Schreibbewegungsvorstel- 
lungen  erscheint  uns  die  sukzessive  Analyse  des  Schriftbildes,  die  in 
gewissem  Maße  für  alles  Schreiben  gilt,  und  die  eine  wichtige  Er- 
gänzung bildet  zu  der  Auffassung  des  Wortes  als  Ganzes,  wie  sie  beim 
Lesen  vollzogen  wird. 

Das  Diktatschreiben  wird  mit  Eecht  als  ein  vorzügliches  Mittel 
zur  Schulung  der  Hörfähigkeit  und  zur  Prüfung  der  orthographischen 
Kenntnisse  angesehen,  während  das  freie  Schreiben  in  der  fremden 
Sprache  mehr  der  Kontrolle  über  sprachlich  Erreichtes  im  eigent- 
lichen Sinne  dient.  Beim  freien  Schreiben  in  der  fremden  Sprache 
scheint  die  psychische  Einstellung  der  Schüler  sehr  verschieden  zu 
sein.  Im  allgemeinen  machen  sich  zwei  Haupttypen  bemerklich. 
Der  erste  konstruiert,  mehr  oder  weniger  übersetzend,  auf  Grund 
der  grammatischen  Eegeln.  Der  andere  versucht,  mit  dem  Vorrat 
der  ihm  zur  Verfügung  stehenden  Worte  und  Wendungen  eine  mehr 
selbständige  Darstellung  in  der  fremden  Sprache  zu  geben.  Die  im 
Unterricht  befolgte  Methode  wird  für  dieses  Verhalten  von  großem 
Einfluß  sein.  Indessen  spielt  die  mitgebrachte  Begabung  dabei  eine 
nicht  zu  unterschätzende  Eolle.  Auf  die  gegenwärtig  so  viel  behandelte 
Lehre  von  den  Begabungs-  und  Lerntypen^)  können  wir  nicht  näher 
eingehen.  Bei  aller  Mannigfaltigkeit  der  Begabungsrichtungen  läßt 
sich    aber    das    Schülermaterial    in    die    beiden    genannten    Gruppen 


')  Vgl.  u.  a.  Meumann,  Vorlesungen  II,  2.  Aufl.   1913. 
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tiiiiteilen:  Die  einen  urboiten  lieber  auf  Grund  «anz  bestimmter 
Weisungen  und  Regeln  und  fühlen  sich  nur  dann  recht  wohl,  wenn 
ihnen  genau  vorgeschrieben  ist,  was  und  wie  sie  arbeiten  sollen.  Es 
sind  die  stillen,  zurückhaltenden,  gewissenhaften,  vorwiegend  rezep- 
tiven Naturen.  Ihrem  Wesen  entspricht  von  Hause  aus  die  tJber- 
setzungsniethode  mehr  als  die  direkte.  Die  andere  Gruppe  umfaßt 
die  beweglichen  und  impulsiven  Schüler,  deren  Wesen  die  direkte 
Methode  olTenbar  mehr  angemessen  ist.  Für  die  letztere  Gruppe  ist 
(Jewcihnung  an  ruhiges,  gewissenhaftes  Arbeiten  ebenso  notwendig, 
wie  für  die  erstere  die  immer  wiederholte  Nötigung  zur  Beweglichkeit 
und  zum  spontanen  Handeln.  Beides  soll  der  Unterricht  erstreben. 
Auf  Grund  der  Erfahrung  und  der  allgemeinen  Entwicklungsgesetze 
des  Kindes  scheint  es  mir  richtig,  das  letztgenannte  Ziel  bei  Beginn, 
das  erstere  im  weiteren  Fortgang  des  Unterrichts  in  den  Vordergrund 
zu  rücken. 


III.  Das  funktionelle  Zusammenwirken  der 
einzelnen  Tätigkeiten. 

Der  Umfang  der  einzelnen  Betätigungsformen  ist  bei  den  ver- 
schiedenen Methoden  verschieden  groß;  indessen  wird  gegenwärtig 
kaum  irgend  eine  derselben  in  den  Schulen  ganz  vernachlässigt. 
Alle  gebränclilichen  Unterrichtsweisen  üben  von  Anfang  an  sowohl 
Lesen  und  Hören,  wie  Sprechen  und  Schreiben.  Es  liegt  aber  auf 
der  Hand,  daß  das  Bevorzugen  oder  Zurückdrängen  der  einen  oder 
der  anderen  Form  der  Übung  eine  Zunahme  oder  Abnahme  der 
entsprechenden  Fertigkeit  beim  Schüler  zur  Folge  haben  muß.  Und 
nicht  nur  in  dem  wirklich  Erlernten,  sondern  auch  in  dem  Lern- 
und  Denktypus  des  älteren  Schülers  wird  sich  der  Einfluß  der  Unter- 
richtsmethode bemerkbar  machen.  Nun  sind  zwar,  wie  u.  a.  Eggert 
nachgewiesen  hat,  (vgl.  unsere  Ausführungen  S.  65  if.),  alle  Sprach- 
übungen zusammengesetzte  Übungstätigkeiten,  die  stets  auch  andere 
Gebiete  mitübend  beeinflussen.  Indessen  müssen  mit  Rücksicht  auf 
die  jeweilige  Entwicklungshöhe  des  Schülers  gewisse  Übungsformen 
auf  jeder  Stufe  im  Vordergrunde  stehen  und  zwar  die,  welche  dem 
Entwicklungsstand«'  des  Schülers  naturgemäß  und  zielgemäß  am 
besten  entsprechen.  Die  übrigen  Betätigungsformen  werden  zu 
jenen  ersten  in  einem  dienenden  und  ergänzenden  Verhältnis  stehen, 
ohne  daß  sie  gänzlich  fehlen  sollen.  Wir  haben  bisher  liauj)! sächlich 
die  einzelnen   Betätigungsformen    betrachtet   mit    Rücksiclit   auf  die 
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geistige  Entwicklung  des  Schülers  der  Unterstufe.    Auf  Grund  unserer 
bisherigen  Ausführungen  kommen  wir  zu  folgendem  Ergebnis: 

Auf  der  Unterstufe  verdient  das  mündliche  Verfahren  im  An- 
schluß an  Objekte,  Abbildungen  und  Handlungen  den  Vorzug,  weil 
dieses  Verfahren 

1.  am  schnellsten  und  besten  die  für  das  Lesen  und  Hören  not- 
wendigen assimilativen  Ergänzungen  schafft. 

2.  weil  es  stärkere  Gemeinschaftswirkungen  erzeugt, 

3.  weil  es  die  akustische  Vorstellung  in  den  Vordergrund   rückt, 

4.  größere  Möglichkeit  zu  entsprechender  Betätigung  gibt  und 
damit  die  Willensantriebe  und  Ausdruckserscheinungen  sich 
frei  auswirken  läßt, 

5.  weil  die  Übung  im  freien  Sprechen  zu  scharfer  Beobachtung 
und  schneller  Kombination  erzieht. 

Aus  diesen  Gründen  erscheint  uns  das  vorwiegend  mündliche 
Verfahren  (die  direkte  Methode)  dem  Alter  und  dem  Entwicklungs- 
stande der  Neun-  bis  Zwölfjährigen  besonders  angemessen.  Mit 
zunehmender  Reife  des  Schülers  muß  nach  und  nach  die  vorausgehende 
mündliche  Behandlung  des  Stoffes  zurücktreten  und  schließlich  fort- 
fallen. Diese  Forderung  stützt  sich  darauf,  daß  das  fortgeschrittene 
Lebensalter  anders  geartete  Betätigungs-  und  Ausdrucksformeu 
verlangt.    Wir  werden  sie  in  den  nächsten  Abschnitten  kennen  lernen. 

§  16. 

Der  Erwerb  des  Wortschatzes. 

Mit  Recht  erblickt  man  in  der  Aneignung  der  Vokabeln  eine 
grundlegende  Arbeit  des  Sprachunterrichts.  Diese  Arbeit  fällt  dem 
Gedächtnisse  zu,  mit  welchem  Namen  man  ,,die  Wirkungen  der 
Erinnerungsassoziationen  in  ihrer  Beziehung  zu  den  ursprünglichen 
Eindrücken,  auf  die  sie  zurückgehen' V)  zu  bezeichnen  pflegt.  Die  hier 
in  Frage  kommenden  Assoziationen  —  wir  wollen  diesen  Ausdruck 
beibehalten,  obwohl  es  sich  vorwiegend  um  Assimilationen  handelt  — 
können  auf  zweifache  W^eise  gebildet  werden.  Das  fremde  Wort  (F) 
wird  mit  dem  muttersprachlichen  (M)  assozüert  oder  unmittelbar 
mit  dem  Objekte  (B).  Wir  stoßen  hier  auf  eine  der  Prinzipalfragen 
des  Methodenstreites,  an  der  sich  die  Methoden  scheiden,  und^die 


')  Wundt,   Grundriß  der  Psychologie,   11.  Aufl.   1913,   S.  299. 
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Tingeachtol  aller  loiclenschaftlichen  und  ausführlichen  Ausoinander- 
setzungon  nooh  nicht  geklärt  i.st  (vgl.  §  3  des  (ersten  Teiles).  Im 
gegenwärtigen  Zusammenhange  könnte  es  sich  zunächst  um  die  Frage 
handeln,  welches  Verfahren  sich  für  das  rein  gedächtnismäßige  Er- 
lernen und  Behalten  der  Vokabeln  als  vorteilhafter  erweist.  Wäre 
diese  Fragestellung  erschöpfend,  so  wäre  das  Problem  allerdings 
einfach  zu  lösen.  Man  brauchte  dann  nur,  wie  Thumb')  vors(;hlägt, 
einige  hundert  Vokabeln  nach  jeder  Art  lernen  zu  lassen  und  hätte 
damit  den  Vorzug  der  einen  oder  anderen  Methodik  dargetan.  In- 
dessen liegt  der  Schwerpunkt  der  Frage  für  die  Didaktik  gar  nicht 
an  diesem  Punkte.  Es  kommt  vielmehr  —  und  das  gilt  ganz  besonders 
für  den  Anfangsunterricht  —  darauf  an,  wie  weit  die  gelernten 
Vokabeln  für  selbständige  und  richtige  Verwendung  von  Nutzen 
sind.  Wenn  jedem  Wort  der  Muttersprache  ein  Wort  der  fremden 
Sprache  nach  Inhalt  und  Umfang  des  Begriffes  genau  entspräche, 
dann  würde  mit  dem  Erlernen  der  fremden  Vokabeln  weit  mehr 
geleistet  sein  als  bei  der  wirklichen  Lage  der  Dinge,  wo  fast  nur  „die 
bis  zu  wissenschaftlicher  Präzision  durchgearbeiteten  Begriffe  und 
Gedanken  wirklich  übertragen  werden  können,  während  alles  übrige 
in  dem  Maße  unübertragbar  bleibt,  in  welchem  es  das  Gemütsleben 
der  fremden  Nation  berührt  oder  mit  ihm  verwachsen  ist". 2)  Wir 
berühren  damit  wieder  das  Problem  der  inneren  Sprachform  (vgl. 
i>  6),  und  in  der  Tat  bildet  das  Erfassen  des  Bedeutungsumfanges 
und  der  inneren  Sprachform  eines  fremden  Wortes  die  sch^vierigste 
Seite  des  Vokabellernens.  Auch  wenn  die  Vokabeln  mechanisch 
eingeprägt  s\ären,  würde  die  Schule  zur  Erreichung  des  eben  genannten 
Zweckes  noch  alle  die  Übungen  vornehmen  müssen,  die  sie  jetzt 
betreibt.  Hier  liegt  auch  —  wie  antizipierend  bemerkt  sei  —  eine 
der  Schwierigkeiten  für  eine  fruchtbare  Gestaltung  des  Experimentes 
in  dieser  Frage. 

Es  liegt  auf  der  Hand,  daß  der  jeweilige  Bedeutungsumfang 
eines  Wortes  relativ  leicht  erkannt  werden  kann,  wenn  das  Wort 
in  einem  sinnvollen  Gedankenkomplex  der  Sprache  erscheint,  v.  Sall- 
würks  Satz,  ,,das  einzelne  Wort  bedeutet  an  sich  nichts",  ist  zwar 
eine  tj^bertreibung,  aber  es  trifft  doch  den  Kern  der  Sache.  Man 
könnte  nun  versuchen,  den  Bedeutungsumfang  begrifflich  abzugrenzen. 
Das  ist  in  beschränktem  Umfange  ein  nützliches  Verfahren,  z.  B.  bei 


M  Tlniiiili.   rierinanisch-KoinaniscJie   Motialssclirill .    III    s.    1. 
-)   W.iit/..   Allgenieiiic  Pädagogik.  4.  Aufl.    1898,   S.  37:>. 

Pädagof?.  Monographien,  herausgegeben  von  Meumann.    Bd.  XV. 
(Kappert,  Psychologie  des  neusprachlichen  Interrichts). 
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Erkhnun,ü:  synonymer  Ausdrücke,  bei  gewissen  etymologischen  Her- 
leitiingen  aus  derselben  oder  aus  anderen  Spraclien,  besonders  aus 
dem  Lateinischen.  Für  rechtes  Fruchtbarwerden  dieser  Zusammen- 
hänge ist  aber  Voraussetzung,  daß  der  betreffende  Wortbegriff  schon 
Torher  gefühlsmäßig  und  möglichst  anschaulich  erfaßt  war,  so  daß 
die  Erklärung  nur  größere  Klarheit  schafft.  Das  Verfahren  ver- 
spricht also  nur  auf  den  oberen  Stufen  Erfolg. 

Das  Wesen  eines  einzelnen  Wortinhaltes  kann  überhaupt  nicht 
rein  begrifflich  bestimmt  werden,  weil  auch  die  Verwendung  des 
Begriffs  auf  Gefühlsfaktoren  beruht.  Daraus  geht  hervor,  wie  viel 
davon  abhängt,  in  welchem  Zusammenhange,  in  welcher  Umgebung 
ein  Wort  (Vokabel)  dargeboten  wird.  Je  jünger  der  Schüler  ist,  desto 
konkreter,  anschaulicher  und  bestimmter  wird  die  Situation  sein 
müssen,  in  der  das  Wort  erscheint.  Daß  somit  auch  hier  wieder  die 
Komplexqualität  eine  wichtige,  ja  die  ausschlaggebende 
EoUe  spielt,  bedarf  nur  des  Hinweises.  Bei  älteren  Schülern  wird 
auch  eine  ärmere  Situation  genügen,  um  eine  Fülle  von  Beziehungen 
zu  früher  erworbenem  geistigen  Besitz  zu  knüpfen.  Es  wird  auf  den 
höheren  Stufen  auch  nicht  immer  mehr  des  sprachlichen  Zusammen- 
hanges bedürfen,  um  dem  Worte  eine  Umwelt,  die  nötigen  ,,Fransen"i) 
zu  schaffen.  Die  Einordnung  in  die  grammatischen  Kategorien,  Be- 
ziehungen zu  anderen  Wörtern,  die  besondere  Laut-  und  Klangform 
werden  solche  Beziehungen  liefern.  Man  stelle  sich  etwa  vor,  der 
Tertianer  lerne  ein  Wort  wie  maternelle  im  Französischen.  Er  fühlt 
oder  erkennt  es  als  Adjektiv,  sieht  die  etymologischen  Beziehungen 
zu  mater,  empfindet  es  als  wohlklingend  usw.  Es  kommen  also  auch 
ohne  sprachlichen  Zusammenhang  eine  Menge  assimilativer  Elemente 
dem  neuen  Worte  entgegen.  Das  geschieht  natürlich  noch  in  ver- 
stärktem Maße,  wenn  das  Wort  im  sprachlichen  und  sachlichen  Zu- 
sammenhange erscheint.  Der  psychische  Prozeß  ist  daher  auch 
keine  reine  Assoziation,  sondern  eine  Assimilation.  Von  ein- 
zelnen gesonderten  Assoziationen  könnte  höchstens  im  ersten  An- 
fang die  Eede  sein  und  dann  nur,  wenn  W^örter  außerhalb  jedes 
Zusammenhanges  geboten  würden.  Aber  auch  in  diesem  Falle 
werden  sich  noch  assimilative  Einwirkungen  nachweisen  lassen, 
besonders  solche  rhythmischer  und  sprachmelodischer  Art.  Jedenfalls 
ist  es  eine  sehr  mechanische  Auffassung,  wenn  man  nur  zwei  Ele- 
mente   in    der    Verbindung    annimmt:     F  +  B     oder    F  +  M.      Es 


'■)  James,  Psychologie,  übersetzt  von  Marie  Dürr,   S.   164,   166. 
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werden  außer  anderen  lidiaKen  diese  drei,  V,  M,  I>,  inmiei'  im  Be- 
Avußtsein  sein. 

ÜIxT  die  \ crseliiedene  1  )eut lielikeil  oder  den  NOfiani;  dei  ein- 
zelnen Komponenten  <ies  (lesanil  prozosscs  bei  den  verschiedenen 
Unterrichtsmethodeu  kann  nui-  das  Experiment  zuverlässige  Aus- 
kunft erteilen.  Daß  sich,  wie  v.  Sallwürk^)  behauptet,  das  mutter- 
sprachliche Wort  immer  zuerst  ins  Bewußtsein  drän<^t,  erscheint 
nach  unseren  Beobachtuno^en  unwahrscheinlich.  Damit  berühren 
wir  eine  viel  umstrittene  Frage,  bei  der  wir  einen  Augenblick  ver- 
weilen wollen,  die  Frage,  ob  es  möglich  ist,  die  Mutterspiaehe  bei 
Erlernung  der  fremden  Sprache  im  Bewußtsein  auszuschalten, 
ob  und  Avie  weit  ein  ,, Denken  in  der  fremden  Sprache"  möglich  ist. 
Wer  die  Möglichkeit  des  Denkens  in  fremder  Sprache  absolut  be- 
streitet, unterschätzt  jedenfalls  die  in  unserem  Geiste  liegende 
Fähigkeit,  sich  ,, einzustellen"  oder  zu  richten.  G.  E.  Müller^)  und 
Ach-')  haben  die  Eichtung  des  geistigen  Tätigkeitsablaufes  experi- 
mentell genauer  untersucht.  Sie  fanden,  daß  ein  einmal  begonnener 
Gedanken-  und  Willensablauf  seine  vorher  bestimmte  Richtung  bei- 
behält, auch  wenn  sich  andere  Vorstellungsgruppen  dazwischen 
drängen.  (G.  E.  Müllers  perseverierende,  Achs  determinative  Ten- 
denzen). Wer  zwei  Sprachen  beherrscht,  wird  daher  in  der  Lage  sein, 
in  beiden  zu  denken,  sobald  aus  der  Umgebung  oder  aus  seinem 
eigenen  Innern  heraus  der  Wille  in  eine  bestimmte  Eichtung  gelenkt 
wird.  Die  pädagogische  Frage  ist  daher  so  zu  formulieren:  In  welchem 
Umfange  und  unter  welchen  Umständen  wird  ein  Denken  in  der 
fremden  Sprache  möglich  (vgl.  §  19). 

^Verfen  wir  nunmehr  einen  Blick  auf  die  üblichen  Methoden  der 
Vokabelaneignung.  Es  ist  zu  scheiden  zwischen  dem  Erlernen  und 
dem  Ein])rägen,  m.  a.  W.  zwischen  erster  Auffassung  und  den  Übungen, 
die  auf  Verwendung  in  sprachlich  sinnvollem  Zusammenhange 
zielen  und  damit  dauerndes  Behalten  und  unmittelbares  Verfügen 
zum  Zwecke  haben.  Daß  es  notwendig  sei,  die  Vokabeln  in  einem 
lebendigen  Zusammenhange  darzubieten,  wird  zwar  theoretisch  nicht 
ernstlich  bestritten;  in  der  Praxis  ist  es  allerdings  noch  vielfach 
üblich,  die  Vokabeln  vor  der  Behandlung  des  Lesestückes  lernen  zu 
lassen    und    ,,dureii    strenges,   rasches,    mannigfaltiges   Abfragen   die- 


»)  V.   Snlhviirk  .1.   a.   O.    S.    i:i. 

-)   G.    K.    MiiUrv.   /,ur   Aiialys.-   «Ut   <  i.'. lacht  nistiit  i-rk(Mt   »md   dos   \'oi-stolhiTi«s- 
vcrlaufs,    inie. 
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t«ell)on  zu  befostigon,  durch  W  icderliuluiig  dict^el■  Koutrolle  die  ein- 
zoliien  gegenwärtig  zu  halten".^)  Ein  solches  Verfahren  unterscheidet 
^icli  Aon  der  alten  Übersetzungsmethode  nur  dadurch,  daß  zur 
wciicren  Einübung  der  Vokabeln  statt  der  früher  üblichen  Einzel- 
sätze nun  ein  zusammenhängendes  Stück  dient.  Wir  müssen  dem 
Trteile  Münchs  zustimmen,  daß  dieses  Verfahren  ,, pädagogisch 
nicht  genügen-)  kann". 

Bei  dem  anderen  Verfahren  erfolgt  mit  der  Darbietung  im  sprach- 
lichen Zusammenhange  sogleich  die  vorläufige  Aneignung.  Dies 
Verfahren  wird  sowohl  von  der  vermittelnden  wie  von  der  direkten 
.Methode  angewendet.  Für  die  Übungen  zum  Zwecke  des  dauernden 
Behaltens  hat  die  Reform^)  eine  Eeihe  ansprechender  methodischer 
Kunstgriffe  ausgebildet,  deren  leitende  Gesichtspunkte  darin  be- 
stehen, daß  die  Wörter  wieder  im  sprachlichen  Zusammenhange, 
aber  in  immer  neuen  Anordnungen  und  Gruppierungen  erscheinen. 
Es  sollen  keine  mechanischen  Assoziationen  geschaffen  werden,  und 
daher  wird  die  Gegenüberstellung  des  fremden  Wortes  mit  dem 
deutschen  nach  Möglichkeit  vermieden.  Solche  Übungen^)  erfolgen 
unmittelbar  schon  durch  die  Lektüre,  weiterhin  wären  zu  nennen 
die  Zusammenstellung  der  Wörter  nach  einheitlichen  Stoffgebieten, 
das  Bilden  von  Wortfamilien,  das  Aufsuchen  von  Gegensätzen,  des 
logischen  Zusammenhangs  u.  ä. 

Vom  psychologischen  Standpunkte  aus  erscheint  das  zweite 
\'erfahren,  bei  dem  die  einzelnen  Vokabeln  aus  dem  Zusammenhange 
gelernt  werden,  als  geeigneter  aus  folgenden  Gründen:  Es  wird  zu- 
nächst ein  Ganzes  geboten,  das  in  seiner  Gesamtheit,  als  Komplex, 
gefühlsmäßig  aufgefaßt  wird.  Aus  diesem  Ganzen  heraus  werden 
die  einzelnen  Teile,  die  Vokabeln,  hervorgehoben  und  auch  zunächst 
gefühlsmäßig,  aber  dann  mehr  und  mehr  begrifflich,  verstandesmäßig 
unterschieden  und  schließlich  gesondert  behalten.  Es  tritt  also  nach 
der  Kruegerschen  Theorie  des  Gefühls  als  der  Komplexqualität  zuerst 
eine  starke  Augenblickswirkung  ein.  Dann  werden  die  einzelnen 
Teile  als  solche  erkannt;  und  durch  das  Einreihen  in  neue  und 
gefühls verwandte  Verbindungen  erhalten  diese  analysierten  Teile  auf 
Grund  der  Ähnlichkeitsbeziehungen  immer  zahlreichere  Assoziations- 
hilfen.     Der   Begriffs-   und    Gefühlsgehalt   des   Wortes   wird  hervor- 


1)  Münch  a.  a.   O.   S.    140. 
=*)  Ebenda  S.   141. 

^)  Vgl.  insbes.  Walter,  Die  Aneignung  und  Verarbeitung  des  Wurtschatzes  im 
neusprachlichen   Unterricht.    X.   Spr.   XIV,   518. 
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gehoben  und  ab^effronzt.  Diidureli  winl  die  jcMlerzoitiy:('  V«'ifü^d)ar- 
keit  o-esteifrert,  und  es  wäclisf  die  Wahrscheinlichkeit  <hiuern(h*n 
Behaltens.  Audi  <lie  Winenslaktoren  ünch'n  hei  diesem  Verjähren 
'angemessene  Fcirderunfj;  denn  der  Sehiih*r  muß  immt^r  selbsttätig; 
sein,  niemals  nur  mechanisch  reproduzieren,  \\de  beim  Abfrage- 
verfahren,  (bis  feste  Assoziationen  zwischen  den  Wörtern  der  Mutter- 
sprache und  denen  der  fremden  schaffen  will. 

Wenn  man  die  Vokabeln  vor  der  Behandlung  des  Lesest iiekes 
lernen  läßt,  so  fehlt  eben  der  erste  starke  Gefühlseindruck  und  damit 
der  Antri<'l)  zu  weitei'<'r  intellektueller  Verarl)eitung.  Statt  der  un- 
willkürlichen Aufmerksamkeit,  die  dem  jugendlichen  Alter  angemessen 
ist,  fordert  man  zu  ausschließlicli  die  willkürliche.  Es  wird  von  den 
Vertretern  dieser  Richtung,  soweit  sie  psychologische  Gründe  ins 
Feld  führen,  gern  hervorgehoben,  daß  der  Schüler  eben  lernen  müsse, 
»Schwierigkeiten  zu  überwinden  und  seinen  Willen  zu  stählen.  Diese 
Begiiindung  verkennt  sowohl  das  Wesen  des  kindlichen  Geistes  wie 
das  d<>r  Willensbildung.  Der  Wille  kann  nur  erstarken,  wenn  er  sich 
Aufgaben  gegenüber  sieht,  die  er  bewältigen  kann,  und  im  Gedächtnis 
haftet  nui',  was  im  sinnvollen  Zusammenhange  aufgenommen  wurde. 
Was  nur  rein  mechanisch,  ohne  im  Zusammenhang  verwendet  zu 
werden,  ,, eingepaukt"  wird,  pflegt  bald  vergessen  zu  sein.  Ks  ist 
übrigens  bekannt  und  bezeichnend,  daß  sich  die  Kinder,  wenn  sie 
Einzelwörter  lernen  sollen,  mit  allerlei  mnemotechnischen  Mitteln 
helfen.  Sehr  häufig  ist  es  offenbar,  daß  sie  sich  Situationen  ausmalen. 
So  gab  mir  z.  B.  ein  begabter  Sextaner,  G.  X.  in  L.,  der  die  Femina 
der  III.  Dekl.  auf  do,  go,  io  gelernt  hatte,  folgendes  an:  consuetudo, 
da  denke  ich  an  unseren  Kutscher,  der  tut  beim  Sprechen  immer 
.so  —  es  folgt  eine  Handbewegung  — ,  das  ist  seine  Gewohnheit,  daher 
consuetudo  ^  Gewohnheit.  Similitudo:  =  das  ist  ein  Fräulein,  die 
hat  eine  Photograi)hie  in  dei-  Hand,  die  ist  ähnlich  —  similitudo. 
A\  orin  der  Vorteil  der  gedachten  Situationen  für  das  Merken  besteht, 
ist  hier  nicht  ganz  eindeutig  zu  ersehen.  Im  ersten  Falle  mag  ein 
Anklang  mit  „tut  so"  die  Kichtung  gegeben  haben.  Wie  es  schi^int, 
hat  das  Kind  eben  ein  Bedürfnis,  ein  zusammenhangloses  Einzelnes 
mit  irgend  einer  Situation  zu  verbinden.  Aber  das  angeführte  Bei- 
spiel zeigt  zugleich,  wie  verworren  und  unnatürlich  eine  solche  Ver- 
bindung ausfallen  kann,  wenn  nicht  schon  der  Unterricht  sinnvollere 
Zusammenhänge  darbietet. 

Wir  kommen  zu  dem  Ergel)nis,  dal.»  fiii'  die  rnferstufe  das  Aus- 
gehen   vom    sj)rac]iliclien    Zusanmieiiliange    notwendig   ist.       Aul"    der 
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Alitit'l-  iiiul  OborstnIV  siiiul  zwai'  für  das  scliciiibar  Pjinzcliic  iiiclir 
AssozialioiisstützeD  voihaiuleii.  xVbcr  auch  liior  uoeli  bilden  zusaiiinicn- 
liäiiuvnde  Sprachstücke  für  das  Lernen  der  A'oka-beln  die  beste  Gruiid- 
laai".  Die  auf  der  Mittelstufe  auftretende  Lektüre  selbständiger 
Schriftwerke  bietet  dazu  die  natürliche   Gelegenheit. 

s^    17. 
Der  riraniniatikuntorrichl. 

Das  Urteil  über  Stellung  und  Bedeutung  des  Gramniatikunter- 
richtes  hat  sich  im  Verlaufe  des  Eeformstreites  mehrfach  geändert. 
Die  ersten  Eeformer  verwarfen  den  systematischen  Unterricht  in  der 
Grammatik  ganz  und  gar.  Es  machte  sich  aber  sehr  bald  ein  Um- 
schlag bemerkbar,  und  gegenwärtig  hat  sich  eine  vermittelnde  Auf- 
fassung durchgesetzt.  Hausknecht^)  sagt  darüber:  ,,Zwar  lief  in  dem 
Kampfe  der  extremen  Eeform  die  Grammatik  eine  Zeitlang  Gefahr, 
in  ihrer  Bedeutung  unterschätzt  zu  werden;  doch  ist  sie  jetzt  längst 
Avieder  zu  ihrem  Eechte  gelangt,  zwar  nicht  wieder  eingesetzt  in  die 
herrschende  Stellung,  die  zur  geistlosen  Verödung  des  Sprach- 
unterrichts geführt  hat,  wohl  aber  in  die  ihrer  wahren  Bedeutung 
entsprechende  Stellung  einer  unentbehrlichen  Dienerin,  deren  Auf- 
gabe es  ist,  das  praktische  Können  im  weitesten  Sinne,  Sprechen, 
Schreiben  und  Verständnis  der  Lektüre,  nicht  bloß  zu  erweitern, 
sondern  zu  sichern.  Daß  die  Grammatik  trotz  ihrer  dienenden  Stel- 
lung einer  sorgfältigen  Behandlung,  einer  systematischen  Zusammen- 
fassung und  festen  Einprägung  bedarf,  ist  entschieden".  Die  Gramma- 
tik ist  also  nicht  mehr  Ziel  des  Sprachunterrichts,  sondern  ein  unter- 
richtliches Hilfsmittel  —  darin  ist  man  sich  einig.  Die  Unklar- 
heiten, die  gegenwärtig  noch  bestehen,  beziehen  sich  im  besonderen 
auf  den  Umfang  dessen,  was  in  Regeln  gefaßt  und  in  fester  Form 
eingeprägt  werden  soll  und  auf  die  psychologischen  Voraussetzungen 
und  den  W'irkungswert  des  grammatischen  Unterrichts  im  all- 
gemeinen. 

Bezüglich  der  psychologischen  Voraussetzungen  des  Grammatik- 
unterrichts heben  sich  wieder  zwei  Auffassungen  heraus.  Nach  der 
einen  sind  die  psychischen  Prozesse,  die  dem  Erkennen  einer  Regel 
vorausgehen,  die  gleichen,  wie  bei  der  Entwicklung  der  allgemeinen 
Begriffe;  sie  fallen  also  in  das   Gebiet  des  logischen  Denkens.    Der 


')  Rethwiscli.   Jahresberichte   Jl»02,   \'I1K   S.    I, 
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»Schüler  hat  danach  fol^jciidc  Arbeil  zu  leisten.  Er  muß  aus  einer 
größt^ren  (KJer  kleineren  Zahl  von  sprachliclu'n  Erseheinun^^en  die 
gemeinsamen  .Merkmale  herausfinden.  An  das  Erkennen  des  Ge- 
meinsamen sehließt  sich  die  sprachliche  Formulierung  des  Gesetzes, 
d.  h.  die  Angabe  aller  Merkmale  dieser  Erscheinung,  die  für  ein- 
deutige Bestimmung  erforderlieh  sind.  »Sodann  erfolgt  die  Anwendung 
der  Eegel  auf  gegebene  Fälle,  wobei  stets  zu  untersuchen  ist,  ob  der 
besondere  Fall  unter  die  allgemeine  l{eg<'l  fällt.  Die  Anwendung  der 
letzteren  geschieht  zuerst  bewußt;  nach  reichlicher  Übung  soll  sie 
sich  mechanisch-unbcAvußt  vollziehen,  d.  h.  in  der  Weise,  daß  ein 
bewußtes  Zerlegen  des  einzelnen  Satzes  und  ein  Vorstellen  der  Regel 
nicht   nu'lii'  iiotAvendig  ist. 

Eine  andere  psychologische  Auffassung  erblickt  zunächst  in  den 
grammatischen  Regeln  keine  Gesetze,  weil  ihnen  das  Merkmal  der 
Allgemeingültigkeit  fehlt.  Die  richtige  Anwendung  der  Regel  beruht 
nach  dieser  Auffassung  vorwiegend  auf  den  Wirkungen  der  Analogie. 
Der  psychische  Akt  ist  danach  viel  einfacher,  als  die  deduktive 
Richtung  annimmt.  Nicht  tlie  bewußte  oder  unbewußte  Vorstellung 
der  grammatischen  Regel,  sondern  die  mehr  oder  weniger  klare 
Erinnerung  an  bestimmte  Einzelfälle  bewirke  den  richtigen  Gebrauch 
der  Sprache.  Diesen  beiden  Auffassungen  entsprechen  im  allgemeinen 
zwei  Ilauptformen  der  Einübung.  Das  UnterrichtsAerfahren,  welches 
aus  der  ersten  Auffassung  hervorging,  ordnet  den  Lehrgang  (Lese- 
stoff) systematisch  nach  grammatischen  Rücksichten.  Die  Lese- 
stücke sind  so  gewählt,  daß  möglichst  viele  Beispiele  vorkommen 
für  die  Regeln,  die  am  Schluß  eingeübt  werden  sollen.  Das  vorzüg- 
lichste Mittel  der  Einübung  ist  das  Übersetzen.  Die  Anhänger  der 
direkten  ^lethode  dagegen  stellen  am  Schlüsse  der  Behandlung  eines 
größeren  Stoffgebietes  den  grammatischen  Ertrag  zunächst  ohne 
Rücksicht  auf  das  grammatische  System  zusammen.  Im  allgemeinen 
lassen  sie  weniger  Regeln  formulieren  und  lernen  als  die  Vertreter 
der  vermittelnden  Methode.  Erst  nachdem  eine  große  Zahl  von 
sprachlichen  Formen  unbewußt,  gefühlsmäßig  erfaßt  sind,  tritt  die 
grammatische  Regel  auf.  In  der  Mittel-  und  Oberstufe  wird  j<'tzt 
wohl  allgemein  systematischer  Grammatikunterricht  erteilt. 

Man  kann  die  beiden  Richtungen  des  Lehrverfahrens  so  charak- 
terisieren: a)  erstrebt  mehr  bewußtes  Tun  auf  Grund  von  Regeln, 
b)  sucht  zunächst  durch  zahlreiche  und  typische  Analogien  ein  kräf- 
tiges Sprachgefühl  zu  wecken;  a  rückt  das  begriffliche,  b  das  gefühls- 
mäßige Erfassen   in   den  Vordergrund.     Inbezug  auf  die   Grundlage, 
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auf  wt'lc'lu'r  die  Roavl  iio\\()niU'ii  wird,  Avciclit  ansclu'iiiciKl  W'i'l'alii'cti 
a  von  h  nicht  crlieblich  ab,  da  bei  beiden  die  Kegel  aus  zusaninien- 
hängendeni  Sprac'h.stoff  abgeleitet  wird.  Indessen  ist  der  Llntersehied 
größer,  als  auf  den  ersten  Blick  scheinen  mag.  Viele  Verfasser  von 
Lehrbüchern  der  Art  a  haben  sich  nämlich  ängstlich  bemüht,  solche 
grammatischen  Erscheinungen,  die  noch  nicht  erklärt  worden  sind, 
aus  den  ersten  Lesestücken  fern  zu  halten.  Jede  grammatische  Er- 
scheinung tritt  zum  ersten  Male  auf  in  dem  Lesestücke,  an  dem  sie 
zur  Behandlung  kommt  und  dort  in  möglichst  zahlreichen  Beispielen. 
Das  hat  zunächst  einen  nachteiligen  Einfluß  auf  die  Form  der  Lese- 
stücke: sie  bieten  oft  ein  zurecht  gemachtes  Französisch  oder  Eng- 
lisch. Andererseits  treten  dabei  die  grammatischen  Formen  trotz 
der  Eingliederung  in  Lesestücke  zu  unvermittelt  auf  und  geben  nicht 
genügend  gefühlsmäßig  erfaßtes  Anschauungsmaterial.  Denn  wenn 
es  sich  auch  schließlich  um  begrifflich  formulierbare  Denkvorgänge 
handelt,  so  sprechen  doch  auch  hier  wieder  Gefühlsbestandteile 
entscheidend  mit.  Eegel  wie  Begriff  sind  selber  spezifisch  quali- 
fizierte Komplexe  von  einheitlich  unmittelbar  erlebter  Eigenart, 
oder  sollen  doch  dazu  werden.  Jeder  Satz  der  Sprache  hat  eine  be- 
stimmte Gefühlswirkung,  die  begrifflich  nicht  zu  erschöpfen  ist. 
Auch  vieles,  was  begrifflich  noch  zu  fassen  wäre,  kann  nicht  zii 
gleicher  Zeit  mit  dem  Herausarbeiten  der  einen  Eegel  gegeben  werden. 
All  dieses  Fremde,  Unerkannte,  Unanalysierte  wirkt  als  Gefühl.  Je 
mehr  Beispiele  für  eine  Eegel  in  verschieden  gefärbter  Umwelt  schon 
vor  dem  Aussprechen  der  Eegel  gegeben  waren,  desto  mehr  Tiefen- 
wirkung gewinnt  die  Eegel,  desto  größer  ist  die  Garantie  für  volles 
Verstehen  und  für  dauerndes  Behalten.  Das  Gefühl  wird  wirksamer, 
wenn  vorher  recht  viele  Beispiele  aufgetreten  sind,  wenn  mehrere 
einzelne  Gefühlserlebnisse  grundlegender  Art  vorausgegangen  sind, 
damit  sozusagen  der  Schüler  durch  die  ungeklärte  Komplexqualität 
der  Erscheinung  beunruhigt  und  sein  Erkeimtnisdrang  auf  die 
Klärung  derselben  gerichtet  wird.  Übrigens  müßte  in  der  Praxis 
immer  geschieden  werden  zwischen  der  Anwendung  des  gramma- 
tischen Wissens  beim  schriftlichen  und  beim  mündlichen  Gebrauch 
der  Sprache.  Beim  fließenden  Sprechen  ist  ein  Analysieren,  ein 
Sichbesinnen  auf  die  Eegel,  aus  Mangel  an  Zeit  nicht  möglich.  Nament- 
lich hierfür  reicht  das  Wissen  der  Eegel  nicht  aus. 

Den  Umfang  dessen,  was  in  Eegeln  gefaßt  werden  soll, 
setzt  man  vielfach  dahin  fest,  daß  nur  die  Abweichungen  der  fremden 
Sprache  von  der  Muttersxjrache  zu  formulieren  und  zu  lernen  sind. 
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AiK'li  (las  is(  nicht  bis  in  allo  Klei ni<,Ha'i ton  mcijjlich  und  auch  nicht 
notwendig,  notwendig  ist  aber  -  und  das  ist  «'in  psychologisch  sehr 
wichtiges  Moment  — ,  dal.'i  anl'  die  .\l>weicliungcii  hingewiesen  wird. 
Hier  hat  die  direkte  Methode  namentlich  bei  IW'ginn  der  Reform  sich 
mancher  Unterlassungssünde  schuldig  gemacht.  Sie  überschätzte 
die  Wirkung  der  Analogie  und  unterschätzte  den  Einfluß  der  mutter- 
spracldichen  Fornu>n,  wenn  sie  annahm,  daß  die  fremde  Sprache 
ohne  grammatische  IJegeln  gelernt  werden  könne.  Man  übersah, 
daß  im  fremsprachlichen  l'nterricht  nicht  genug  Beispiele  für  alle 
sprachlichen  Gesetzmäßigkeiten  geliefert  werden  können.  Zum  andern 
sind  auch  durch  häufigeren  Gebrauch  die  Formen  der  Muttersprache 
viel  fcstcj'  (Miigeübt  als  die  der  Fremdsprache.  Es  ist  daher  unum- 
gänglich nötig,  daß  auf  die  Abweichungen  der  fremden  Sprache  von 
der  Muttersprache  hingewiesen  wird.  Aber  es  ist  nicht  erforderlich, 
daß  diese  Hinweise  stets  verstandesmäßiger  oder  begrifflicher  Natur 
sind.  Die  Bedeutung  des  Übersetzens  liegt  z.  T.  in  dieser  Richtung. 
Daneben  haben  die  Reformer  eine  Reihe  trefflicher  Maßnahmen  aus- 
gebildet, die  ebenfalls  diesem  Zwecke  dienen.  Eine  solche  ist  z.  B. 
das  von  Walter  empfohlene  und  schon  vor  ihm  von  der  Toussaint- 
Langenscheidtschen  Methode  angewandte  wörtliche  Übersetzen 
fremder  Texte,  um  das  Gefühl  für  die  Abweichung  der  fremden 
Wortst<*llung  zu  wecken.  Wenn  man  im  Anfangsunterricht  solche 
wörtlichen  Übersetzungen  vornehmen  läßt,  dann  kann  man  schon 
aus  den  lebhaften  Ausdruckserscheinungen  auf  den  sehr  komplexen 
Charakter  dieser  geistigen  Betätigung  schließen.  Im  allgemeinen 
genügt  es  auf  der  Unterstufe,  die  Aufmerksamkeit  wiederholt  auf 
diesen  Punkt  hinzulenken,  so  daß  der  Schüler  die  allgemeine  Er- 
kenntnis gewinnt:  in  der  fremden  Sj)rache  ist  die  Wortstellung  anders 
als  im  Deutschen.  Indessen  reicht  das  gefühlsmäßige  Erfassen  des 
Gesetzmäßigen  keineswegs  für  alle  Fälle  aus.  Auch  darf  man  die 
starke  formale  Wirkung,  die  dem  Erkennen  und  Aussprechen  des 
Gesetzmäßigen  innewohnt,  nicht  gering  anschlagen.  ,,Das  Denken 
nach  bestimmten  Gesetzen  und  das  Gefühl  für  gesetzmäßiges  Denken 
ist  ein  wichtiges  Stück  Vorbedingung  alles  wissenschaftlichen  Ar- 
beitens".^) 

Und  dieses  Herausheben  und  Zusammenfassen  des  Gemein- 
samen kommt  auf  einer  gewissen  Altersstufe  einem  inneren  Bedürfnis 
des  Schülers  entgegen.     Das  ist  besonders  die  Zeit  vom  13.  bis  zum 


^)  Bühler,   Über   (i.'.l.-mk.'n.   Aivhiv   f.  .1.  gi's.    IVvcholoi;!»-.    IX.  :-?:Ut. 
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1(>.  Lebonsjahrc.  Wir  faiuloii,  daß  gerade  dieser  Lebeiisabselmitt 
charakterisiert  ist  durch  (his  Vorherrschen  sowohl  der  formalen 
Denkgelühle,  der  Gefühle  des  ünterscheidens  und  Vergleichens, 
wie  der  niaterialen  Erkenntnisgefühle,  (Gefühle  der  Kausalität  und 
des  Denkerfolges).  Wir  werden  im  Lehrplan  also  vorwiegend  der 
Mittelstufe  das  grammatische  Pensum  zuweisen  müssen. 

§  18. 
Die  Übersetzung. 

Das  Übersetzen  stellt  eine  sehr  komplizierte  Form  sprachlicher 
Betätigung  dar.  Es  ist  zu  scheiden  zwischen  dem  Herübersetzen 
und  dem  Hinübersetzen;  beide  Prozesse  sind  psychologisch  nicht 
ganz  gleichartig. 

Beim  Herübersetzen  handelt  es  sich  zunächst  um  das  Auf- 
fassen des  Satzinhaltes.  Hemmend  für  das  Erfassen  des  Gedanken- 
inhaltes können  unbekannte  Vokabeln,  unbekannte  stilistische  und 
grammatische  Formen  und  Unklarheiten  über  die  richtige  Beziehung 
der  einzelnen  Satzglieder  wii'ken.  Nur  im  letzteren  Falle  pflegt  ein 
Analysieren  des  Satzes  von  Nutzen  zu  sein;  es  geschieht  übrigens  in 
den  neueren  Sprachen  weit  seltener  als  etwa  im  Lateinischen.  In  der 
Eegel  wird  der  Satz  unmittelbar  als  Ganzes  intuitiv  erfaßt.  Auch 
hierbei  spielen  die  assimilativen  Ergänzungen  (vgl.  §  14)  eine  große 
EoUe.  Von  ganz  besonderer  Wichtigkeit  für  dieses  unmittelbare 
Auffassen  aber  ist  es,  daß  der  Schüler  den  Gefühlsinhalt  der  fremden 
"Wörter  und  ihre  innere  Sprachform  kennen  gelernt  hat.  Da  die  meisten 
fremdsprachlichen  Texte  Menschen  und  Verhältnisse  des  betreffenden 
Landes  schildern,  so  wird  schon  von  hier  aus  die  Kenntnis  der 
,,Eealien"  notwendig.  Ist  der  Satz  nach  Inhalt  und  Bedeutung 
genau  erfaßt,  so  muß  für  den  Gedanken-  und  Gefühlsinhalt  die 
muttersprachliche  Form  gefunden  werden,  die  ihr  gleichwertig  ist 
oder  möglichst  nahe  kommt.  Hierfür  ist  eine  Umstellung  und  Neu- 
gliederung der  den  fremdsprachlichen  Satz  bildenden  Vorstellungs- 
komponenten notwendig,  ferner  ein  Prüfen  und  Wählen  unter  den 
Ausdrucksmöglichkeiten  der  Muttersprache.  Soll  das  Übersetzen 
nicht  bloß  ein  Mittel  sein,  um  oberflächlich  das  Verständnis  eines 
Textes  zu  prüfen,  wird  vielmehr  darnach  gestrebt,  eine  wirklich 
äquivalente  Form  des  muttersprachlichen  Ausdrucks  zu  finden,  so 
ist  diese  Leistung  von  erheblicher  Schwierigkeit.  Gerade  das  Prüfen 
und   AV'ählen   unter   verschiedenen   Möglichkeiten   ist  von   hoher   er- 
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ziclici-isclici'  r>(Mlt'iil  Ulli:  liii'  den  Sclnllci'.  I)<t  iirtcilciMh'  X'crstand, 
Avi«'  (Ins  Stil-  mikI  Spniclim-riilil  werden  diircli  diese  Arheil  in  liolieni 
Maße  iti  Aiispiiieli  nciKmiiiieii  und  i^eiild.  Ivs  eilieili  <l:ir;nis  nehen 
der  Seliw  ieri^keil    des    ri>eisel/,ens  ziiul<'i<'li   mieli   sein   lorniider   Werl. 

I):is  lliuiil)ersel/en  stelll  älinlielie  Aidordeiim^ieti  ;in  die 
Jjcistunjisfäliiirkeit  der  Seliiiler.  Auch  liier  ist  ;,^enaues  Aullasseii  des 
Satzes    —   des    nnilterspraeldielieii  N'orlxMlJrijiun.i,'-   für  die   ei«jeiil- 

lichc  i'herselzuniisarbeit.  Diese  seihst  kann  w  iedei-  nieiii'  hewuMt- 
konstruierend  odei'  niolii-  ncfüldsai'ti.u'  erlolaeii.  .\;ieli  der  ersten 
Aulfassunu  soll  der  Sejiijlei-  den  miit  teispraehlielieii  Süt/  /Jinaelist 
zerleu'en  (anal\  siei-en )  und  seine  syntakt  iselien  'l'eile  inid  iliie  Ile- 
zieliiiiiucn  /.u  erkennen  sin-lien.  r>ei  der  Konstruktion  tlt's  rrenideii 
Satzes  rnul.!  ihm  l'iir  Jedes  t'r<'inde  W dit  die  fremde  N'okahel  init  (h'r 
richtijicn  Flexion  und  JN-ktion.  mit  ihrer  et\vai<;en  Hcdeutinifis- 
ahweieliun<:  <i»'<i('nAvärtiji  sein,  ebenso  die  jo^rammatisehen  Kejreln 
über  die  Stellunji  der  einzelnen  Satzglieder  usw.  Die  zweite  Auf- 
fassung stellt  sieh  den  psychologischen  Vorgang  weniger  atomistiseh 
und  weniger  syst<'matiseh  \(»r.  Der  deutsche  Satz  wird  in  einem 
Gesamtakte  i\^'x  Bewußtseins  aufgefaßt.  Dann  erfolgt  dujcli  eine 
andere  geistige  Einstellun.i:  die  Ke{)roduktion  des  Satzes  in  dei- 
fremden  S})raelie  ebcMifalls  in  einem  Gesamtakte.  Xui"  wenn 
]lemmungeii  auftn'ten,  würde  sieh  der  Schüler  an  den  etwa  ge- 
g(d)enen  Ifegeln  oi-ientieren.  N'oraussetzung  für  die  zweite  Auffassung 
ist,  daß  der  Schüler  gelernt  hat.  in  der  fremden  Sprache  sicli  zu 
bew<'gen.  in  dci  fremden  Sprache  zu  denken.  \\'ir  stoßen  <lamit 
wieder  auf  das  oft  l)eriihit<'  Thema  des  Denkens  in  dei-  fremd«'n 
Spiache.  Weder  die  eine  noch  die  andere  Auffassung  kann  völlig 
befriediuen.  W  ii-  müssen  erklären,  daß  die  psychologischen  Voraus- 
setzungen des  Cbersetzens  noch  nicht  geklärt  sind.  Es  stehen  sich 
theoretisch  zwei  Extrenu'  gegenüber,  die  in  reiner  P\)rm  wahr- 
sclK'iidich  nie  \  ciw  irkliclit  sind,  liidessen  scheint  es  angemessen,  in 
diesei-  Frage  mit  einem  abschli<-ßenden  T^rteil  zurückzuhalten,  weil 
wir  hier  ein  Gel)iet  beticten,  auf  dem  die  experimentelle  l'nter- 
suchung  sicherlich   weitere  Kläi'ung  bringen  wird.     (Vgl.   5^   1!>.) 

Wie  di<'  Auffassungen  von  der  psychologischen  Natur  der  \  or- 
gänge  beim  ('hersetzen,  so  sind  entsprechend  die  Urteile  üb«r  den 
"W'ert  dieser  Übung  sehr  verschieden.  Wer  des  Glaubens  ist.  daß 
alh'  Sjirachbetätigung  in  der-  fremden  Zunge  auf  schnellem  l'ber- 
setzeii  beruht,  der  muß  die  tbersetzungen  als  die  vorzüglichste 
Übung  ansehen;    wer   dagegen   ein   Denken  in   der   fremden    Spra<he 
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für  iiKtalich  hält,  wird  sie  gorin,<i:('r  schätzen  o(h'r  ganz  ablehnen.  Wir 
koninion  in  dieser  Frage  zu  einem  vermittelnden  Standpunkte  vor- 
nehmlieh wegen  des  hohen  fornuilen  Wertes,  den  die  Übersetzungs- 
übungen haben.  Da  indessen  das  Übersetzen  verschiedenen  Zwecken 
dienen  soll,  so  muß  ditTerenziert  werden.  Auf  den  Wert  des  wörtlichen 
Übersetzens  aus  der  fremden  Sprache  für  den  Anfangsunterricht 
wurde  schon  hingewiesen.  Es  ist  ein  vorzügliches  Mittel,  um  dem 
Schüler  schnell  ein  Gefühl  für  den  syntaktischen  Bau  der  fremden 
Sprache  zu  vermitteln.  Seine  Anwendung  bleibt  auf  den  ersten 
Vnterricht  beschränkt.  Im  übrigen  soll  nach  unserem  Dafürhalten 
auf  der  Unterstufe  die  Übersetzung  möglichst  vermieden  werden, 
um  den  Schüler  in  der  fremden  Sprache  erst  heimisch  zu  machen. 
Namentlich  soll  das  Übersetzen  nicht  rein  gewohnheitsmäßig  zur 
Kontrolle  des  Verständnisses  angewendet  werden,  wo  andere  Mittel, 
wie  Abfragen  und  Analysieren,  dafür  ausreichen.  Auf  der  Mittel- 
und  Oberstufe,  wenn  das  Sprachverständnis  in  beiden  Sprachen 
weiter  entwickelt  ist,  hat  namentlich  das  Herübersetzen  vorwiegend 
formalen  Wert.  Es  erzeugt  eine  gewisse  Gewandtheit  in  der  Auswahl 
und  Kombination  der  sprachlichen  Ausdrucksmittel.  Gleichzeitig 
geben  diese  Übungen  willkommene  Gelegenheit,  die  Unterschiede 
sinnverwandter  Ausdrücke  gefühlsmäßig  und  begrifflich  gegen  einander 
abzugrenzen.  Weiterhin  führt  das  Vergleichen  und  bewußte  Gegen- 
überstellen der  muttersprachlichen  und  der  fremden  Formen  zu  einer 
vertieften  Einsicht  in  die  Eigenart  beider  Sprachen  und  übt  die 
rasche  und  genaue  Auffassung  des  Bedeutungsinhaltes  der  Wörter 
und  Sätze. 

Von  dem  Übersetzen  in  die  fremde  Sprache  erwartet  man  ähnlich 
geartete  formale  Wirkungen  wie  vom  Herübersetzen.  Namentlich 
soll  die  Fähigkeit,  grammatische  Formen  und  Beziehungen  schnell 
und  klar  zu  erkennen,  durch  diese  Übung  geschult  werden.  In  der 
Eegel  benutzt  man  für  die  Übersetzung  in  die  fremde  Sprache  zu- 
gestutzte Texte,  weil  die  Forderung  eines  guten  Übersetzens  weit 
über  die  Leistungsmöglichkeit  der  Schule  hinaus  geht.  Immerhin 
erscheint  eine  Annäherung  an  dieses  Ideal  erstrebenswert;  darum 
und  wegen  des  formalen  Wertes  der  Übersetzungsübung  muß  das 
Übersetzen  in  den  oberen  Klassen  einen  Platz  finden. 

Blicken  wir  zurück  auf  das  Ganze  der  vorstehenden  Unter- 
suchung und  bemühen  wir  uns,  die  allgemeinen  Ergebnisse  zusammen- 
zufassen, so  zerfallen  diese  in  zwei  Gruppen:  Wir  sind  jetzt  in  der 
Lage,    Aufgaben   experimentell-psychologischer   Bearbeitung   unseres 
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Gegenstandes  dciitlicli  zu  crkctnicn,  iiri«l  weiter'  diiircn  wir  (•<  iinlcr- 
nehmen,  die  Lrinv.icic  und  Lcliinuruiilx-n  dci' einzelnen  Si  ulen  ucnauer 
zu  bestiniinen. 

>j    li». 
Ergebnisse  und  .iufsfaben  experimenteller  rntersiHdiuiiireii. 

Die  exix'iinientell  arbeitende  Psychologie  ist  an  die  Untersuehung 
der  Probleme  (Ws  fremd.spraehlielien  TTnterrichts  nur  zögernd  lieiiin- 
getreten.  Diese  Zurücklialtiing  wird  verständlich,  wenn  man  di(; 
Natur  des  Experiments  auf  der  einen  und  die  psychologischen  Vor- 
gänge beim  schulmäßigen  Sprachunterricht  auf  der  anderen  Seite 
sich  vergegenwärtigt.  Dieser  hat  es  stets  mit  psychischen  Komplexen 
und  ganzen  Clegebenheiten  zu  tun,  während  das  Experiment,  bei 
dem  es  darauf  ankommt,  das  psychische  Geschehen  exakt  zu  messen, 
notwendigerweise  mit  möglichst  einfachen,  isolierten  Vorgängen  zu 
arbeiten  sucht.  Die  Schwierigkeit  für  eine  der  Pädagogik  nutz- 
bringende Gestaltung  des  Experimentes  liegt  also  darin,  diesen 
Gegensatz  zu  überwinden,  d.  h.  die  dem  Experiment  zu  Grunde 
liegenden  Vorgänge  dem  Verfahren  in  der  Praxis  möglichst  ähnlich 
zu  gestalten,  aber  doch  so,  daß  sie  exakt  meßbar  sind. 

Man  könnte  bei  der  Untersuchung  zunächst  ein  empirisch 
statistisches  Verfahren  anwenden,  indem  man  Schüler,  die  nach  einer 
bestimmten  Methode  unterrichtet  sind,  auf  gewisse  Leistungen  hin, 
etwa  auf  ihre  Reaktions-  und  Eeproduktionsformen  untersucht, 
sodann  dieselbe  Untersuchung  an  solchen  Schülern  ausführt,  die 
nach  einer  anders  gearteten  ^Methode  unterrichtet  sind  und  aus  der 
Vergleichung  der  Ergebnisse  auf  Wirkung  und  ^^■ert  der  verschiedenen 
rnterrichtsmethoden  schließt. 

Mit  Hilfe  solcher  Untersuchungen  würde  <'s  möglich  werden, 
Beobachtungen,  die  der  Lehrer  schon  sonst  im  Schulunterrichte 
machen  kann,  ])lanmäßiger  und  umfassender  anzustellen.  Der  Vorteil 
eines  so  gerichteten  Verfahrens  bestände  hauptsächlich  darin,  daß 
die  geprüften  A'orgänge  als  Ganzheit  und  in  einer  der  unterricht- 
lichen Praxis  entsprechenden  Form  verliefen.  Aus  diesem  (iriuide 
wird  diese  Art  Versuche  von  praktischen  Schulmännern  vielfach 
höher  geschätzt  als  das  exakte  Experiment  des  Laboratoriums.  In- 
dessen kann  ihr  Wert  nur  immer  relativ  sein.  Einmal  ist  das  Ver- 
fahren nach  allen  Seiten  der  Analyse  eng  begrenzt;  sodann  bilden 
die  besonderen  Lebensverhältnisse  der  Schüler,  die  persönliche   Art 
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dos  Loliivrs  11.  a.  sehr  starke  F('hlor(|U('ll(Mi,  so  daß  von  eiiiciii  exakten 
Messen  nielit  die  Eede  sein  kann.  8ie  können  nnr  als  Massenunter- 
sueliun.üen  .üTößeren   Wert   beanspruehen. 

Eine  zweite  l'oini  des  Experiments  würde  darin  bestehen,  daß 
man  ein  Sj)ra('limaterial  in  bestimmter  Weise  und  unter  Kontrolle 
neu  eilernen  läßt.  Bei  diesem  Verfahren  ist  orößere  Exaktheit 
nn>.üli(']i.  Die  l>edin,oun,üen  etwa  für  die  Untersuehung  zweier  ver- 
seliiedener  rnterriehtsmethoden  lassen  sich  orleiehartig  gestalten  und 
auf  verseil iedene  Weise  variieren,  die  Selbstbeobaehtiing  kann  heran- 
gezogen werden,  es  kann  eine  Technik  zur  Anwendung  kommen,  wie 
sie  bei  anderen  Experimeutaluntersuchungen  bereits  erprobt  ist.  Die 
Schranken  dieser  Art  Versuche  haben  wir  schon  angedeutet.  Man 
kann  immer  nur  Teilvorgänge  untersuchen  und  es  ist  daher  schwierig, 
dem  tatsächlichen  didaktischen  Vorgehen  nahe  zu  kommen.  Aus 
diesen  und  ähnlichen  technischen  Schwierigkeiten  erklärt  es  sich, 
daß  die  bisherigen  Experimentaluntersuchungen  nur  solche  Fragen 
behandeln,  welche  die  erste  Einführung  in  den  Sprachstoff  betreffen. 
Wir  wollen  über  die  uns  bekannt  gewordenen  Versuche  eine  Über- 
sicht geben,  wobei  uns  neben  der  Technik  des  Verfahrens  die  Frage 
besonders  interessiert,  wie  weit  die  Eesultate  dieser  Untersuchungen 
für  die  pädagogische  Praxis  verwertbar  erscheinen. 

Bei  den  ersten  Versuchen  handelte  es  sich  keineswegs  darum, 
der  sprachlichen  Didaktik  unmittelbar  zu  dienen.  Es  kam  vielmehr 
darauf  an,  überhaupt  die  Möglichkeit  experimenteller  Untersuchungen 
auf  sprachlichem  Gebiete  darzutun.  Die  exakte  Untersuchung  sprach- 
licher Probleme  bietet  ja  insofern  Schwierigkeiten,  als  das  Material 
—  Wörter,  Sätze  —  nicht  gleichartig,  sondern  von  buntester  Mannig- 
faltigkeit ist,  Hermann  Ebbinghaus  kam  daher  auf  den  Gedanken, 
für  sprachliche  Untersuchungen  sinnlose  Wörter  zu  benutzen.  Diese 
sinnlosen  Wörter  haben  den  Vorteil,  daß  sie  bezüglich  der  Länge 
und  Zusammensetzung  völlig  vergleichbar  herzustellen  sind  und  daß 
die  bei  jeder  modernen  Fremdsprache  vorhandenen  Schwierigkeiten 
der  Aussprache  fortfallen.  Andererseits  bedeutet  die  Verwendung 
einer  so  konstruierten  Sprache  wieder  eine  Unnatürlichkeit,  die  die 
Versuche  notwendig  auf  gewisse  Gebiete  —  Gedächtnis-,  Assozi- 
ations-  und  Eeproduktionsversuche  —  beschränken  muß.  Zu  den 
Arbeiten,  die  den  Zweck  hatten,  brauchbare  Methoden  für  sprach- 
liehe Untersuchungen  herauszubilden,  mag  man  diejenige  von  CattelP) 


^)  Oattell,  Philos.   Studien   1\\  2\-2  If. 
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rechnen,  der  bei  dcni  Versueh,  die  Keaktionszeiten  bestimmter 
AssozialioiK'n  zu  messen,  auch  Wortassoziationen  von  muttersprach- 
liehen  Woihiii  mit  In^mdsprachlichen  benutzte.  Es  ergab  sich  das 
h'icht  verständlielie  Resultat,  daß  die  Reproduktionszeiten  umso 
länger  waren,  je  weniger  vertraut  die  Vp.')  mit  der  betretenden 
Fremdsprache  war. 

Einen  wesentlichen  Foi'lsclirit  1  sowold  nach  der  Seite  der  Ver- 
suchsteclmik,  wie  auch  mit  Bezug  auf  praktische  Verwert l)arkeit 
stellt  die  rulcrsuchung  von  Peterson  dar.^)  P.  wollte  feststellen, 
ob  sich  \  (»k;il)('lii  besser  mit  sinnfälligen  Erscheinungen  —  Gegen- 
ständen und  Bewegungen  —  assoziieren  oder  mit  den  Bezeichnungen 
dafür,  mit  Substantiven  und  Verben.  Als  Versuchsmaterial  benutzte 
er  statt  der  fremds])rachlichen  Vokabeln  sinnlose  Wörter  odei'  Zalilen. 
Er  bildete  vier  Memorierreihen  nach  folgender  Gruppierung: 

1.  Fremdsymbol  —  Substantiv, 

2.  „  —  Gegenstand, 

3.  ,,  —  Verbum, 

4.  ,,  —  Bewegung. 

Diese  verschiedenen  Konstellationen  wurden  in  der  Weise  dar- 
geboten, daß  die  bekannten  Glieder,  d.  h.  die  Substantive,  Gegen- 
stände, Verben  und  Bewegungen  mit  den  darübergeschriebenen 
Fremdsymbolen  gleichzeitig  wahrgenommen  wurden.  Bei  der  Dar- 
bietung und  Prüfung  wurden  die  Bedingungen  in  mannigfacher  Weise 
gruppiert  und  variiert.  Die.  Versuche  ergaben,  daß  das  (Gedächtnis 
für  Objekte  und  Bewegungen  das  Gedächtnis  für  verbale  Eindrücke 
an  Leistungsfähigkeit  übersteigt.  Bei  späteren  Prüfungen  (nach 
9  und  16  Tagen)  war  das  Resultat  für  die  Substantiva  und  Verba 
etwas  weniger  ungünstig  als  bei  den  ersten. 

Im  Vergleich  zu  späteren  Untersuchungen  läßt  das  Verfahren 
Petersons  in  Bezug  auf  Exaktheit  und  Vollständigkeit  noch  zu 
wünschen  übrig.  Es  waren  im  einzelnen  in  jeder  Gruppe  zu  wenig 
Versuche;  man  weiß  oft  nicht,  auf  welche  Versuchsbedingungen  das 
Endresultat  eigentlich  zu  beziehen  ist;  die  Bedingungen  waren  viel- 
fach nicht  homogen.  So  betrug  z.  B.  bei  einer  Versuchsgruppe 
(Fremdsymbol-Substantiv)  die  Expositionszeit  3  Sekunden,  bei  einer 
anderen  (Fremdsymbol-Bewegung)  aber  5  Sekunden;  in  der  zusammen- 


')   Vp.    =    Versiiclispcrsoii. 

-)  Totoi-son,    lU'call   of   uords,   ol>jccts  aml    luovenients.      Psyrtiolot?.    Review, 
Suppl.    i,   lü(»3. 
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fassenden  Tal)eIIe  werden  KN'sultate,  die  bei  zwei  Versuelispersonen 
in  einer  Prüfung  naeh  ZAvei  Tagen  und  solche,  die  bei  4  Ypn.  naeh 
21    Stunden  sieh  ergaben,  in  einer  Eubrik  gebracht  u.  a. 

Wesentlich  exakter  sind  die  Versuche  ausgeführt,  welche  unter 
Leitung  Aon  Xetschajeff  im  Petersburger  Laboratorium  für  experi- 
mentelle pädagogische  Psychologie  angestellt  wurden.^)  N.  unter- 
schied drei  verschiedene  Konstellationen: 

1.  fremdes  ^^'ort  —  muttersprachliches  Wort  (FM), 

2.  muttersprachliches  Wort  —  fremdes  "Wort  (MF), 

3.  Bild  —  fremdes  W'ort  (OF). 

Die  Versuche  wurden  an  64  Erwachsenen  und  zwar  an  je  drei 
auf  einander  folgenden  Tagen  vorgenommen.  An  jedem  Tage  wurden 
—  auf  der  Kymographiontrommel  —  sechs  F-\Vörter  dargeboten: 
Am  ersten  Tage  in  der  Verbindung  MF,  am  zweiten  Tage  in  der  Ver- 
bindung FM,  am  dritten  Tage  in  der  Verbindung  Abbildung  — 
Fremdwort.  An  den  beiden  ersten  Tagen  wurden  die  Wortverbin- 
dungen von  der  Vp.  laut  gelesen,  bei  der  dritten  Verbindung  wurde 
nur  das  Fremdwort  ausgesprochen.  Die  Reihen  wurden  solange 
dargeboten,  bis  die  Vp.  erklärte,  sie  zu  wissen.  Nun  erfolgte  unmittel- 
bar die  Kontrolle  des  Gelernten.  Sie  geschah  in  dreifi  eher  Weise: 
Es  wurde  1.  M  dargeboten  und  F  gefordert,  2.  F  dargeboten  und  M 
gefordert  und  3.  das  Bild  dargeboten  und  F  gefordert.  Die  Kontrolle 
war  also  an  jedem  Tage  die  gleiche:  Insgesamt  erschienen  18  Karten 
und  zwar  so,  daß  Bild  M  und  F  in  der  Darbietung  ständig  wechselten. 
Wurden  Fehler  gemacht,  so  mußte  die  Vp.  die  Reihe  wiederholen, 
der  Versuchsleiter  notierte  die  Zahl  der  Wiederholungen.  Als  Ab- 
schluß der  Kontrolle  hatte  die  Vp.  gewisse  Fragen  zu  beantworten, 
die  sich  auf  die  Assoziation  und  Hilfenbildung  und  auf  den  Er- 
müdungszustand bezogen. 

Auch  die  Gesamtprüfung  wurde  in  gleicher  Art  wie  die  Kontrolle 
vorgenommen  und  zwar  unmittelbar  nach  Abschluß  der  Versuche. 
Dabei  wurden  die  Reproduktionszeiten  gemessen,  nachdem  schon 
vorher  durch  zahlreiche  Versuche  mit  dem  Tachistoskop  und  dem 
Chronoskop  die  durchschnittlichen  Expositionszeiten  für  die  Auf- 
fassung der  M-  und  F- Wörter  und  der  Zeichnungen  festgestellt  waren. 
Als  Gesamtergebnis  der  Versuche  stellt  sich  heraus,  daß  die  Ver- 
bindung FM  gegenüber  der  Verbindung  F-Bild  im  Vorteil  ist.     Bei 


^)  Psychologische  Beobachtungen  zur  Frage  über  den  fremdländischen  Sprach- 
unterricht.    Pädagogisch-psychologische  Studien,  IX  Nr.  1  und  2.     (1908.) 
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joner  betrug  die  durehsehiiittliche  LernziMl  103'',  hei  dieser  122,25"; 
die  diirchschnittliclie  Eeproduktionszeit  bei  jener  1,320'',  hei  dieser 
1,431".  Die  Verbindung  F-Bild  ermüdete  auch  UK^lir  jils  die  reine 
Verbalassoziation.  Bei  der  ersten  ^Yrt  Avurde  Erniüdiing  in  8,90  % 
der  Fälle,  bei  der  zweiten  Art  in  7,46  "/o  festgestellt.  In  allen  Fällen 
ergab,  wie  man  erwarten  darf,  die  adäquate  Vorfüliriing  bei  der 
Prüfung  kürzere  Eeproduktionszeiten  als  die  inadäquate.  Auch 
spätere  Prüfungen,  von  denen  (dne  nach  115  bezw.  123  Tagen,  eine 
weitere  nach  145  bezw.  146  Tagen  angestellt  wurde,  ergaben  für  die 
Wortserien  günstigere  Eesultate  als  für  die  Bildserien. 

Zu  entgegengesetzten  Ergebnissen  führte  dagegen  eine  Unter- 
suchung, die  Braunshausen^)  an  40  Schülern  einer  Gynmasialklasse 
mit  gleicher  Fragestellung  wie  Netschajefl!  ausführte.  Zusammen- 
stellung und  Darbietung  der  Serien  geschah  in  ähnlicher  Weise  wie 
bei  N;  doch  benutzte  B.  statt  der  sinnlosen  Wörter  zweisilbige 
lateinische  Vokabeln,  statt  der  Bilder  wirkliche  Gegenstände;  die 
Wortpaare  wurden  an  die  Wandtafel  geschrieben.  Die  drei  Serien 
>\nirden  auf  fünffache  Weise  geprüft:  1.  durch  Niederschreiben  der 
})elialtenen  F-Wörter  nach  einmaliger  Darbietung,  2.  durch  Nieder- 
schreiben der  F-Wörter  nach  zweimaliger  Darbietung,  3.  durch 
Übersetzei'  diktierter  M- Wörter  in  die  Fremdsprache,  4.  durch  Über- 
setzen diktierter  F-Wörter  in  die  Muttersprache.  Die  fünfte  Prüfung 
fand  acht  Tage  später  statt;  sie  bestand  im  Niedersclireiben  aller 
behaltenen  F-Wörter.  In  allen  Fällen  war  das  Ergebnis  am 
günstigsten  für  die  Konstellation  OF,  dann  kam  FM  (mit  einer  Aus- 
nahme) und  schließlich  als  letzte  MF. 

Die  umfassendste  Untersuchung  des  in  Eede  stehenden  Problems 
wurde  von  Luise  Schlüter,-)  einer  Schülerin  von  G.  E.  Müller  in 
Göttingen,  ausgeführt.  Fräulein  Schlüter  beschränkte  sich  auf  die 
beiden  Verbindungen,  die  bei  der  Darbietung  eines  neuen  Sprach- 
stoffes im  Anfangsunterrichte  üblich  sind:  FM  und  OF  (Übersetzungs- 
methode und  Anschauungsmethode).  Zur  Eepräsentierung  der 
ersteren  stellte  sie  Wortserien  zusammen,  in  denen  je  8  F-Wörter  in 
Verbindung  mit  M-Wörtern  dargeboten  wurden,  während  die  An- 
schauungsmethode  durch  8  F-^Vörter,   die  mit   Objekten   verbunden 


')  Braimshansen.  [><•^^  int-tliodfs  iI'enseii^juMuojit  des  lanjrius  «'trantrrnvs.  J?eviie 
psyrhol.  3  (19](»). 

-)  Schlüter,  Exp.  Beitrage  /.  l'iüfuui:  dti'  \nsiha\iunirs-  u.  ilcr  tlbci-setzung.s- 
inethode  bei  der  Eiiifühninsi  in  cinon  froiudsi>rariii.  W  ortsclial/..  Zcitsdir.  f.  Psyehol. 
lid.  (58   Heft    1   lind   2. 

Piidagog.  Monographien,  herausgegeben  von  Meumann.    B<1.  XV.  ' 

(Kappen,  Psychologie  des  neusprachlicben  Inlerrichlei. 
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waren,  vertreten  wurde.  Diese  Serien  wurden  gelernt,  und  das  Be- 
halten derselben  wurde  unter  drei  Gesichtspunkten  oeprüt't,  nämlich 
im  Hinblick  1.  auf  das  Übersetzen  aus  der  Fremdsprache  in  die 
^Muttersprache,  2.  auf  das  Finden  von  F- Wörtern  beim  Anblick  von 
(Objekten  und  3.  auf  das  Übersetzen  aus  der  Muttersprache  in  die 
Frenulsprache.  Dementsprechend  Avurden  drei  Versuchsarten  unter- 
schieden, bei  denen  stets  die  Art  des  liernmaterials  sowie  die  Methode 
und  die  Bedingung-  der  Darbietung  die  gleichen  waren,  und  die  sich 
nur  hinsichtlich  der  Kontrolle  des  Lernens  und  der  Prüfung  des 
Behaltenen  unterschieden.  Für  die  erste  Versuchsart  wurden  sechs  Ver- 
suchsreihen, für  die  zweite  acht  und  für  die  dritte  fünf  angestellt. 
Die  A'p.  war  für  jede  Versuchsreihe  eine  andere.  Zu  jeder  Eeihe 
gehörten  außer  einem  Vorversuchstage  20  Versuchstage.  In  jeder 
Sitzung  wurde  eine  Wortserie  (W- Serie)  und  eine  Gegenstandsserie 
(G-Serie)  dargeboten.  Da  jede  Serie  aus  acht  Paaren  bestand,  so 
wurden  im  Verlauf  einer  Versuchsreihe  für  jede  Konstellation 
20  X  8  Paare  erlernt.  Die  Serien  unterschieden  sich  nur  in  dem  einen 
Punkte  (Verbindung  des  F-Wortes  mit  M-Wort  oder  Objekt),  sonst 
waren  sie  in  jeder  Hinsicht  vergleichbar. 

Auf  diese  Vergleichbarkeit  wurde  sowohl  hinsichtlich  des  fremd- 
sprachlichen Wortmaterials  (sinnlose  Wörter),  der  muttersprachlichen 
Wörter  und  der  Methode  der  Darbietung  und  Prüfung  die  größte 
Sorgfalt  verwendet.  Die  Darbietung  der  Wortserien  geschah  mittels 
geschriebener  Kärtchen,  die  mit  Hilfe  einer  besonderen  mechanischen 
Vorrichtung,  F-Wort  und  M-Wort  paarweise  nacheinander,  er- 
schienen. Jedes  Wortpaar  wurde  fünf  Sekunden  lang  exponiert. 
Der  Versuchsleiter  sprach  das  F-Wort  einmal  vor;  die  Vp.  hatte  die 
Aufgabe,  F-Wort  und  M-Wort  zu  assoziieren.  Sie  konnte  während 
der  Expositionszeit  die  Wörter  nachsprechen,  wenn  sie  wollte  und 
so  oft  sie  wollte;  es  wurde  zu  Protokoll  genommen,  ob  sie  es  tat. 
Eine  Pause  von  fünf  Sekunden  konnte  sie  ebenfalls  in  beliebiger 
Weise  zum  Lernen  benutzen.  Ebenso  wurde  jedes  folgende  Wortpaar 
exponiert.  An  die  erste  Darbietung  schloß  sich  eine  zweite,  dritte  usw., 
bis  die  Vp.  erklärte,  daß  sie  die  Eeihe  könne.  In  ähnlicher  Weise 
wurden  die  Gegenstandsserien  dargeboten  —  die  mechanische  Vor- 
richtung war  entsprechend  geändert,  Expositionszeit  und  sonstiges 
Verfahren  jedoch  wie  vorher. 

Die  Kontrolle  des  Lernens  war,  wie  schon  erwähnt,  bei  den 
drei  Versuchsarten  verschieden.  In  den  Versuchsreihen  1 — 6,  bei 
denen  das  Übersetzen  aus  der  Fremdsprache  in  die  Muttersprache 


uiilcisiiclil  wurdf.  crscliinicii  iiiil'  dci'  Ix-i  der  I  ):iil)i('l  iiiii:-  Ix-iiiil /.Icii 
Tiilcl  iii  (IcrscllxMi  l*<'iliciiloIi;c  iiikI  ;in  (Icnsclboii  Slcllcii  wir  heim 
Eiiiiilx'ii  die  F-WTutcr.  Die  \|».  Iiatto  das  zii^chöiiiic  M-WOit  zu 
nennen.  I']i\u:il'  <lie  Konlidlle  in  einer  Serie  mehr  als  einen  Ausfall, 
so  w  ui'de  die  <:an/e  Serie  nocdimals  dargeboten,  bis  der  \i>.  die  erste, 
iioelistens  einen  l'^eldei  (»der  Nullfall  enthaltende  Ergänzung  aller 
vorgetiihilen  (llieder  .ücian.i;.  Tn  Versuchsreihe  7 — 14,  wo  das  Finden 
frenidspraehlieliei  Ausdrücke  beim  Anblick  von  Objekten  und  in 
Versuchsi'eihe  15  — 19,  wo  die  M-Wörter  geboten  und  die  F-Wörter 
anzugelien  waren,  erfolgte  die  Kontrolle  in  ganz  entsprechender  W^eise. 

Nachdem  die  Vp.  auf  die  eben  beschriebene  Art  an  einem  Tage 
je  eine  ^^■-  und  eine  G-Serie  gelernt  hatte,  sollte  sie  nach  der  Instruktion 
während  der  folgenden  24  Stunden  nicht  an  das  Gelernte  denken, 
also  nicht  Aveiter  lernen.  Tat  sie  es  dennoch,  so  hatte  sie  dies  am 
nächsten  Tage  zu  Protokoll  zu  geben.  Am  nächsten  Tage  um  die- 
sen)e  Zeit  fand  die  Prüfung  des  Behaltenen  statt.  Als  Apparate 
dienten  dabei  ein  Fallschirm  mit  einer  Öffnung  von  46  xl6  cm  Größe, 
ein  Ilippsches  Chronoskop,  ein  Lippenschlüssel  und  ein  Kommutator. 
Die  Vp.  hatte  den  Hebel  des  Lippenschlüssels  im  Mund  und  drückte 
ihn  hoch.  Sobald  der  durch  die  Uhr  gehende  Strom  unterbrochen 
wurde  und  hierdurch  das  Zeigerwerk  in  Bewegung  geriet,  fiel  vor 
<ler  Vp.  der  Schirm  und  gab  je  nach  der  Versuchsart,  ein  F-Wort, 
M-Wort  oder  Objekt  frei.  Die  Zeiger  der  Uhr  blieben  stehen,  wenn 
der  Strom  Avieder  geschlossen  wurde,  d.  h.  wenn  die  Vp.  begann,  das 
geforderte  ^Vort  auszusprechen  und  dabei  den  Hebel  des  Lippen- 
schlüssels nach  unten  federn  ließ.  Auf  diese  Weise  wurde  die  Zeit 
gemessen,  die  verfloß  von  dem  Augenblick  an,  in  dem  der  Fallschirm 
sich  in  Bewegung  setzte,  bis  zu  dem  Augenblick,  in  dem  die  Vp.  das 
zugehörige  Glied  reproduzierte.  Die  Glieder  der  W-  und  diejenigen 
der  G-Serie  wurden  nicht  von  einandei' geti'ennt,  sondern  miteinander 
vermischt   vorgezeigt. 

Ergebnisse:  Von  den  exakten  Ergebnissen  notieren  wir  die 
folgenden:  Es  läßt  sich  nicht  ohne  weiteres  sagen,  daß  die  eine  von 
den  beiden  Methoden  der  anderen  vorzuziehen  sei.  Es  kommt  viel- 
mehr darauf  an,  wie  das  Erlernte  gej^rüft  werden  soll.  Wurde  das 
F-Wort  vorgefüliit  und  sollte  das  M-^^'()rt  gesucht  werden,  so  ergab 
die  W-Serie  günstigere  Hesultate.  Dieser  Vorteil  bestand  nicht  mehr 
oder  wandelte  sich  sogar  in  einen  Nachteil  um,  wenn  bei  der  Prüfung 
ein  M-Wort  od<'r  ein  Objekt  \ oruvt'ülirt  wuide  und  das  F-\\'ort  zu 
nennen    war.     Danach  dürfte  für  den.   dei'  in   <U'V   h'renidsprache   Ge- 
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sclirioboiios  oder  Gedrucktes  veivstehen  will,  die  Übersetzungsmethode 
den  Vorzug  verdienen;  dagegen  für  den,  der  die  Fremdsprache  in 
der  Praxis  benutzen  will,  der  sie  auf  Objekte  oder  Situationen  an- 
wendet, und  seinen  Gedanken  in  derselben  Ausdruck  geben  mcichte, 
würde  die  Anschauungsmethode  vorteühafter  sein.  Luise  Schlüter 
warnt  indessen  vor  einer  Verallgemeinerung  dieser  Feststellung.  Ein 
besonderes  Verdienst  der  Schlüterschen  Arbeit  erblicken  wir  darin, 
daß  die  Verfasserin  auch  das  Verhalten  der  Vp.  beim  Lernen  kon- 
trollierte. Von  den  Ergebnissen  dieser  Beobachtung  sind  die  nach- 
stehenden von  Interesse:  1.  Bei  der  Darbietung  der  G- Serie  vergegen- 
wärtigt sich  die  Vp.  häufig  die  muttersprachliche  Bezeichnung  des 
Objektes  durch  ein  oder  mehrere,  durch  kongruente  oder  inkon- 
gruente AA'örter.  Die  Ausschaltung  der  Muttersprache  tritt  also  ohne 
weiteres  nicht  ein.  Das  verschiedene  Verhalten  der  Vpn.  scheint 
mit  dem  Begabungstypus  in  Zusammenhang  zu  stehen.  Die  mutter- 
sprachliche Bezeichnung  des  Wortes  kommt  auf  akustisch-motorischem 
Wege  zustande.  Stark  visuelle  Typen  scheinen  leichter  auf  die  Hilfe 
des  M- Wortes  zu  verzichten.  2.  Bei  der  Darbietung  der  Wortserien 
kann  der  umgekehrte  Fall  eintreten:  die  Vp.  vergegenwärtigt  sich 
das  entsprechende  Objekt.  Auch  hier  verhalten  sich  die  Vpn.  sehr 
verschieden  (vgl.  Schlüter  S.  109—111).  3.  Beim  Lernen  wurden  von 
fast  allen  Vpn.  Hilfen  benutzt,  die  in  Form  von  Wort-  und  von 
Situationshilfen  auftraten.  Die  meisten  der  vorgestellten  Situationen 
tragen  den  Charakter  des  gewaltsam  Konstruierten,  wie  wir  ihn  auf 
S.  85  angedeutet  haben.  Weitere  Beobachtungen  beziehen  sich  auf 
die  Lokalisation  der  vorgestellten  Wörter  und  Objekte,  auf  die  Eolle 
des  Ähnlichkeitsgesetzes  für  die  Eeproduktion  der  Vorstellungen  u.  a. 
Aui3er  der  Frage  nach  der  Assoziation  der  fremden  Wörter  ist 
dann  noch  das  Problem  des  Übersetzens  experimentell  in  Angriff 
genommen  worden.  M.  C.  Schuyteni)  in  Antwerpen  wollte  die  Frage 
prüfen,  wie  sich  das  Hinübersetzen  zum  Herübersetzen  verhielte. 
Da  es  sich  bei  seinen  Versuchen  nur  um  einzelne  Wortübersetzungen 
handelt,  so  berühren  sie  sich  vielfach  mit  den  eben  besprochenen. 
Er  ließ  von  vier  Schulklassen  je  eine  gleiche  Zahl  Wortassoziationen 
in  der  Verbindung  MF  und  EM  lernen  und  untersuchte  dann  nach 
der  Treffermethode  die  beiden  Formen  des  Übersetzens.  Es  ergab 
sich  als  Eesultat,  daß  in  jedem  Falle  die  Übersetzung  aus  der  Fremd- 
sprache in  die  Muttersprache  mehr  Treffer  lieferte  als  umgekehrt. 

^)  M.  C.  Schuyten,  Experimentelles  zum  Studium  der  gebräuchlichsten  Methoden 
im  fremdsprachlichen  Unterricht.    Zeitschr.  f.  experiment^elle  Pädagogik,  1906,    111^ 
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Weniger  praktisch -pädagogischen  Zwecken  als  vif^lmelir  der 
Aufhellung  ^ler  i)sychologischen  Vorgänge  beim  Übersetzen  will 
eine  Arbeit  der  Gräfin  Gabriele  von  Wartensleben')  dienen.  »Sie 
untersuchte  mit  der  von  der  Würzburger  Schule  besonders  g(q)flegten 
Methode  der  systematischen  Selbstwahrnelimung  das  Übersetzen 
von  lateiiiisciuMi  Wörtern  und  Sätzen  ins  Deutsche.  Auch  bei  diesem 
Versuch  handelt  es  sich  um-  um  einen  ersten  Anfang.  Die  Verfasserin 
lief3  von  vier  bezw.  drei  psychologisch  vorgebildeten  und  in  dei- 
Selbstbeobachtung  geschulten  Vpn.  je  50  (30)  lateinische  W Oilcr  und 
Sätze  von  verschiedener  Schwierigkeit  ins  Deutsche  übersetzen.  Die 
Vjjn.  hatten  lediglich  die  Aufgabe,  das  vorgelegte  Wort  oder  den 
vorgelegten  Satz  zn  übersetzen  und  nach  dem  Übersetzen  anzugeben, 
Avas  sie  vom  Lesen  bis  zum  ('hersetzen  erlebt  hatten.  Bei  allen  zu 
Pi-otokoU  gegebenen  Bewußtseinsvorgängen  hatte  die  Vp.  zu  er- 
klären, ob  es  sich  um  Empfindimgen,  Vorstellungen,  Gefühle  odci- 
,, Bewußtseinslagen"-)  handelte. 

Von  den  Ergebnissen  der  Untersuchung  sind  für  uns  etwa  die 
folgenden  von  Wichtigkeit:  Es  gibt  ein  unmittelbares  Übersetzen, 
bei  welchem  zwischen  dem  Lesen  des  Fremdwortes  und  dem  Aus- 
sprechen des  deutschen  Wortes  keinerlei  Bewußtseiusvorgänge  vor- 
handen sind,  und  ein  vermitteltes  Übersetzen,  bei  dem  neben  der 
Wahrnehmung  des  fremden  und  dem  Aussprechen  des  deutschen 
Wortes  Vorstellungen,  Gefühle  und  verschiedene  Bewußtseinslagen 
auftreten.  Bei  großer  Geläufigkeit  des  assoziativen  Zusammenhanges 
zwischen  fremdem  und  deutschem  Wort  ist  die  Zahl  der  ,, be- 
gleitenden" und  ,, eingeschobenen"  Bewußtseinslagen  deutlich  kleiner 
als  bei  geringer  Geläufigkeit.  Das  Übersetzen  bei  großer  Geläufigkeit 
nähert  sich  so  dem  unmittelbaren  Übersetzen. 

Beurteilung  der  bisherigen  Untersuchungen :  Wenn  man  die  bis- 
herigen experimentellen  Untersuchungen  zur  Prüfung  der  didaktischen 
Probleme  des  fremdsprachlichen  Unterrichts  überblickt,  so  muß 
gesagt  werden,  daß  man  über  die  ersten  Anfänge  noch  nicht  hinaus- 
gekommen ist.  Irgendwelche  gesicherten  Ergebnisse  haben  die  Unter- 
suchungen bisher  nicht  gebracht.  In  der  am  meisten  behandelten 
Frage  nach  der  Art  und  der  Bildung  der  Assoziationen  des  F- Wortes 
mit  dem  M- Worte  und  mit  Gegenständen  fällt  sogar  der  Widerspruch 


M  Wartt'iislclp.n.  Ucil  i.iiir  /.,ir  I^sycholoücio  iles  ÜhersetziMis.  Zeitsclir.  f.  I'.syihol. 
I.il.   .")7.    IMlo. 

-)  /,.  F..  li.-\\ul.!lMii)sliif;<-  (icr  Hekamillu'it,  iler  ]ie«l(Mitutiu'.  (U-s  /weifols,  des 
.Su<  iu'iis.  dl  T   Allst ri'iiuuKir   11.   ;i. 
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(ItT  Ergobiiissjc  uninittt'lbar  aiil'.  Wälirciid  iiacli  (UviiVersucluMi  von 
l'otorsoii  und  von  Braunshauscn  die  W'i'kniipiunu'  von  F-VVorl  und 
Objekt  als  dw  aiiustigere  crscluMiit,  kommt  NetschajelT  zu  (uiicni 
ontgogvnoesctzten  und  Srhlütci-  zu  «ünom  vornültelnden  J.\(\sultat. 
l^iose  AbAveichunoon  im  I^ru(d)nis  kiinncn  vor.scliiedeno  Ursachen 
liaben:  Sie  können  begründet  sein  in  der  besonderen  Anordnung  und 
Ausführung  der  Versuche,  in  der  Art  der  Prüiung,  in  der  Versehieden- 
lieit  der  Ypn.  in  Bezug  auf  Alter,  Bildungsstufe,  Lern-  und  Begabungs- 
typus usAv.  Jedenfalls  ist  der  pysehologische  Tatbestand  durch  die 
bisherigen  Versuche  noch  nicht  geklärt.  Dafür  ist  schon  die  Zahl 
der  Versuche  zu  gering,  auch  sind  sie  in  Bezug  auf  Anlage  und  Aus- 
führung von  sehr  verschiedenem  \A'erte.  Diejenigen  von  Netschajeff 
und  Schlüter  entsprechen  den  Anforderungen  an  Exaktheit  und 
A'ollständigkeit  am  meisten.  Damit  ist  aber  noch  nicht  erwiesen, 
daß  ihre  Ergebnisse  Anspruch  auf  allgemeine  Gültigkeit  haben. 
Wenn  Braunshausen,  der  seine  Versuche  an  Schülern  ein  und  der- 
selben Schulklasse  unternahm,  zu  ganz  anderen  Ergebnissen  kommt 
als  Xetschajeff  und  Schlüter,  die  vorwiegend  mit  Studenten  experi- 
mentierten, so  ist  dies  Resultat  gar  nicht  verwunderlich,  vielmehr 
sehr  erklärlich.  Es  ist  mit  Sicherheit  anzunehmen,  daß  das  Lebens- 
alter, die  bei  einer  Schulklasse  bisher  befolgte  Unterrichtsmethode, 
der  gesamte  Lerntypus  bei  dem  Verhalten  der  Vpn.  stark  mitsprechen. 
Für  künftige  Untersuchungen  ist  daher  zu  fordern,  daß  diese  Um- 
stände eingehender  berücksichtigt  werden.  Es  müßte  etwa  durch 
Vorversuche  der  Assoziation s-  und  Sachvorstellungstypus  der  Vpn. 
festgestellt  werden. 

Sollen  überhaupt  die  experimentellen  L^ntersuchungen  für  die 
Didaktik  des  neusprachlichen  Unterrichts  größeren  Wert  erlangen, 
dann  ist  bei  der  Anlage  darauf  zu  achten,  daß  das  Verfahren  dem 
in  der  Praxis  üblichen  mehr  als  bisher  angenähert  wird.  In  dieser 
Eichtung  bleibt  noch  viel  zu  wünschen  übrig.  Die  Arbeit  von  Luise 
Schlüter  bedeutet  allerdings  einen  Fortschritt.  Sie  entnahm  die 
Vokabeln  einem  Aiel  gebrauchten  Schulbuche,  sie  ließ  den  Vjdu. 
beim  Lernen  Freiheit,  prüfte  das  Gelernte,  wie  es  in  der  Schule 
üblich  ist,  erst  in  der  Eeihe,  dann  durcheinander  u.  a.  m.  Indessen 
fehlt  doch  auch  hier  noch  viel,  um  sagen  zu  können,  das  Verfahren 
wäre  ganz  so  wie  in  der  Praxis.  Ein  grundlegender  Unterschied 
besteht  z.  B.  darin,  daß  im  neusprachlichen  Schulunterricht  sehr 
wenig  mit  reinen  Wortassoziationen  gearbeitet  wird.  Das  tat  die 
ältere  Übersetzungsmethode  mit  ihren   Einzelwörtern,      Gegenwärtig- 
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horrsc'ht  dio  Anffas,suii<>-  wolil  all.i;('mcMn,  daß  (li('^■(lk;ll)(•Ill.  iKiiiiciitlieli 
im  AnfangsuntciTiclit,  aus  fiiiem  sprachlichen  odci  sachlichen  Zii- 
sammeidian«;!'  heraus  erlernt  werden  müssen.  W  iid  nhci  ein  Zii- 
sammenliän<iendcs  als  rhunn^sstoft"  geboten,  so  sind  die  [»sychiscJH'n 
Vorgänge  beim  Erhinen  der  Vokabeln  grundsätzlich  anderei-  Art  als 
bei  Einzehv()rtern.  Der  sinnvolle  Zusammenhang  stützt  und  fi-ägt 
<lann,  wie  wii-  des  öfteren  dargelegt  halien,  für  das  Erfassen  und  be- 
halten alles. 

Neben  weitei'cn  Assoziations^  ersuchen,  deren  Ergebnisse  wie 
gesagt  der  umfassenderen  Prüfung  bedürfen,  müssen  also  im  Interesse 
der  sprachlichen  Didaktik  auch  Experimente  mit  sinnvollem  Material, 
mit  zusammenhängendem  Sprachstoff  unternommen  werden.  Damit 
würde  <lie  exi)erimentelle  Forschung  zugleich  auch  auf  solche  Gebiete 
ausgedehnt  werden  köniuMi,  wo  komplexere  seelische  Vorgänge  in 
Betracht  kommen.  Auch  hier  kann  an  schon  Vorhandenes  angeknüpft 
Averden.  Die  Arbeit  der  Gräfin  von  AA'artensleben  bedeutet  zwar 
nur  einen  ersten  Anfang,  aber  sie  schlägt  die  Brücke  zu  gewissen 
Experimentaluntersuchungen  auf  dem  Gebiete  der  Denkpsychologie. 
Hier  liegen  schon  zahlreiche  Versuchsreihen,  namentlich  der  Würz- 
burger Scliule  vor  (Bühler,')  Marbe,^)  Messer"^),  Watt,')  Taylor,-^) 
Koffka'')  u.  a.),  deren  Ergebnisse  mittelbar  der  Didaktik  reichen  Auf- 
schluß gel)en  können.  Auch  bei  diesen  Versuchen  handelt  es  sich 
größtenteils  darum,  festzustellen,  welche  Eolle  in  unserem  Denken 
das  Anschauliche,  die  Empfindungen  und  Vorstellungen  spielen. 
Schon  jetzt  läßt  sich  aus  diesen  Versuchen  die  Tatsache  als  sicher 
hinstellen,  daß  auf  höheren  geistigen  Entwicklungsstufen  die  an- 
schaulichen Sachvorstellungen,  die  Vorstellungen  überhaupt,  nicht 
annähernd  von  so  großer  Wichtigkeit  sind,  wie  es  ältere  psycho- 
logische Theorien,  namentlich  die  llerbartische  annahm.  Das  Anschau- 
liche in  Form  aller  möglichen  ,, Bewußtseinslagen''  beherrscht  unser 
Denken  in  hohem  Maße.  Für  die  Didaktik  der  neueren  Sprachen 
ist  die  Frage  nach  dem  Umfang  des  Anschaulichen  in  uns(M'em  Denken 
sehr    wichtig    (fremdsprachlicher    Anschauungsunterricht).       r>ie    an- 

')  Bühler:   t'lier   Ciedaiiken,   Ar<h.   f.   d.  gesamte  l-sychol.   IX,    llHiT. 

-)  Marl>e:   Experimentelliisycliol.   UntersiirlmngeTi  ü1)or  das  T'rteil    IJHil. 

■'')  Messer:  I'^xperimeiitollpsycliol.  I'ntersuclumiron  über  (l;>s  nciikcn.  Ai<h.  f. 
d.  cces.  Psychol.   VIII. 

*)  Wall:  K\|H'riniciitcllc  Jioilr.  v.u  einer  'riicoiie  »".es  D.M.keiis.  Vr.li.  f.  .1.  ues. 
Tsyehul.    l\. 

^)  Taylor:  i'l)er  das  \ei-steheii  vod  Worten  u.  Sätzen,  Zeitsehi.  1'.   I'sycliol.    |(i. 

^)  KolTka:  Analyse  der  Voi-stellungen   und  ihrer  Gesetze,   191:1. 
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ucMk'iilt'rcii  \  ("isiu'lic  kruiiicn  also  für  die  Didaktik  sehr  fruchtbringend 
wt'rdcii.  \(n';nissol/.un>i  dafür  ist  aber  —  und  das  gilt  für  alle  Expe- 
riinenlaluutersui'huiiiien.  welche  der  Didaktik  dienen  wollen  — , 
dal?»  sie  unter  oenetischer  Fragestellung  ausgeführt  werden.  Es 
n;  ii  Ü  t  e  n  also  Schüler  aller  Altersstufen  als  V  p  n. 
/  u  r  1>  e  o  b  a  c  li  t  u  n  g  s  t  e  h  e  n.  Außer  dem  Problem  des  Über- 
setzens, das  weiter  zu  untersuchen  ist,  kommt  als  ein  für  die  Didaktik 
der  neueren  Sprachen  besonders  wichtiges  Kapitel  der  Denkpsycho- 
logie die  viel  umstrittene  Frage  nach  der  Möglichkeit  des  Denkens 
in  fremden  Sprachen  in  Betracht.  Es  gilt  da  zunächst  festzustellen, 
was  unter  Denken  in  der  fremden  Sprache  zu  verstehen  ist.  Wir 
werden  darunter  die  Fähigkeit  verstehen,  Gedanken  oder  Gedanken- 
reiJieii  in  der  fremden  Sprache  aufzufassen  und  auszudrücken,  ohne 
dai3  die  muttersprachlichen  Worte  und  Wendungen  bewußt  werden. 
Für  die  experimentelle  Untersuchung  wird  zu  scheiden  sein  zwischen 
den  Vorgängen  beim  Lesen,  beim  Hören,  beim  Sprechen  und  beim 
Schreiben.  Man  darf  annehmen,  daß  die  meisten  Menschen  bei 
einigen  dieser  Betätigungsformen  in  der  fremden  Sprache  denken, 
bei  anderen  übersetzen.  Die  mitgebrachte  Begabung  und  die  Unter- 
richtsmethode werden  dabei  mitsprechen.  Sodann  kommt  es  darauf 
an,  die  Entwicklung  dieser  Fähigkeit  zu  bestimmen.  Ohne  syste- 
matische Selbstbeobachtung  sind  diese  Versuche  nicht  auszuführen, 
und  damit  ergibt  sich  hinsichtlich  der  Verwendung  von  jungen 
Schülern  eine  gewisse  Schwierigkeit.  Man  wird  bei  diesen  jüngeren 
Schülern  erst  durch  umfangreiche  Vorversuche  feststellen  müssen, 
wie  weit  ihre  Selbstbeobachtung  zuverlässig  ist.  In  jedem  Falle 
müssen  genetisch  vergleichende  Fragestellungen  und  Methoden  hier 
Platz  greifen. 

Daß  solche  Untersuchungen  durchführbar  sind  und  für  die 
pädagogische  Didaktik  großen  Wert  beanspruchen  dürfen,  ist  auf 
anderen  Gebieten  bewiesen  worden.  So  ließ  Meumann,  um  den 
Vorstellungskreis  des  Schulkindes  und  die  Entwicklung  des  begriff- 
lichen Denkens  festzustellen,  eine  solche  genetisch  vergleichende 
Untersuchung  vornehmen.  Sie  wurde  von  Hans  Pohlmann^)  aus- 
geführt. Pohlmann  legte  Kindern  zwischen  5  und  14  Jahren  Einzel- 
wörter vor  mit  der  Aufgabe,  anzugeben,  was  sie  sich  bei  dem  Worte 
denken.   Er  fand  eine  überraschend  große  Zahl  von  Sach Vorstellungen : 


^}  Jlans   Pohluiunn:   Beitrag   zur   Psychologie   des    Scluilkindes.    Pädagogiscl 
3Ionoerraphien,  herausg.   von  3Ieum.inn,  XI II,   1012. 
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Bei  rund  4000  Antworten  landen  «ich  etwa  3200  (genau  8OV.//0) 
Sachvorstellungen.  E«  scheint  danach,  daß  das  Anscliaiiliche  im 
Denken  des  Kindes  einen  sehr  großen  Raum  ciniiiniint.  Indessen 
würde  es  für  die  Beurteilung  sprachlich  didaktischer  l'robh'me  sehr 
erwünscht  sein  und  zugleich  eine  wertvolle  Ergänzung  der  Pohl- 
mannschen  und  der  Schlütcrschen  Untersuchung  bedeuten,  wenn 
nachgewiesen  wird,  wie  sicli  Kinder  mit  den  Einzelwörtern  abfinden, 
wenn  diese  aus  dem  Zusanunenhange  heraus  oder  unter  der  un- 
mittelbaren Nachwirkung  einer  bestimmten  psychischen  Erlebnis- 
sphäre dargeboten  werden.  In  diesem  Zusanmienhange  würde  man 
an  eiiiei-  experimentellen  Untersuchung  der  Qualitäten  der  gesetz- 
lichen Zusammenhänge  des  ,, Unanschaulichen"  nicht  vorbeigehen 
können.  Bisher  ist  im  Gegensatz  zu  den  Empfindungen  und  Vor- 
stellungen dieses  Gebiet  arg  vernachlässigt.  Allerdings  bietet  die 
exakte  Untersuchung  der  Gefühle,  wie  aller  komplexen  seelischen 
Vorgänge,  besondere  methodische  Schwierigkeiten.  Aber  andererseits 
wird  erst  dann,  wenn  es  gelingt,  auch  die  komplexen  Seelenprozesse 
experimentell  zu  untersuchen,  das  Experiment  für  die  Didaktik 
unmittelbaren  Wert  gewinnen. 

^  20. 

Das  Lehrziel  des  neuspraehlicheu  luterriehts  und  die 
Lehraufsaben  der  einzelnen  Stufen. 

Zum  Schlüsse  wollen  wir  noch  zusammenfassend  darzustellen 
versuchen,  welche  Lehrstoffe  und  welches  Lehrverfahren  für  die 
einzelnen  Stufen  am  angemessensten  und  zweckmäßigsten  erscheinen, 
und  wie  die  Lehrziele  im  einzelnen  sich  zu  den  allgemeinen  Bildungs- 
zielen Acrhalten  sollen. 

Im  ersten  Teile  (vgl.  zu  den  folgenden  Ausführungen  die  Zu- 
sammenfassung in  i^  10)  bezeichneten  wir  als  Hauptverdienste  der 
Reform,  tlaß  sie  die  Methode  des  neusprachlichen  Unterrichts  frei 
machte  von  den  Einflüssen  der  einseitig  intellektualistisch  gerichteten 
Psychologie,  daß  sie  lehrte,  von  psychischen  Komplexen  auszugehen, 
und  daß  sie  damit  die  Gefühls-  und  ^A'illensv()rgänge  des  seelischen 
Erlebens  aus  ihrer  Stiefkindstelluug  befreite.  Wir  stellten  weiterhin 
fest,  daß  sich  im  Laufe  des  IJeformstreites  ein  vermittelndes  Verfahren 
herausbildete,  indem  die  Keformer  manche  ihrer  Forderungen  als 
unrealisierbar  fallen  lassen  mußten  (namentlich  der  Kuf  nach  „Natur" 
in  allem  wurde  als  übertrieben  und  undurchführbar  erkannt),  während 
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die  Vertivli'r  der  uramniat isicrciidcii  Alctliodc  eine  uanz«'  IJcihc  der 
l-koforinlordoiniig-on  sieh  anei.unoton.  Inimorhiii  blioboii  auch  iiaclidem 
dio  oxtreinon  Teiidonzon  ab<iest()ßon  waivn,  noch  zwei  Strömungen 
bemerkbar,  die  als  vermittelnde  und  als  direkte  Methode  bezeichnet 
wurden.  Als  p]rg-ebuis  des  zweiten  Teiles  unserer  Untersuchung 
müssen  wir  nun  feststellen,  daß  im  gi-oßen  und  ganzen  die  letztere 
den  Entwicklmigsstandpunkt  des  8chiilers,  soweit  die  Unterstufe 
in  Frage  kommt,  besser  berücksichtigt  als  die  vermittelnde  Methode. 
"Wir  verAveisen  auf  die  auf  S.  80  entwickelten  Gründe.  Als  einen 
Haupt  Vorzug  der  direkten  Methode  erkannten  wir,  daß  sie  im  An- 
fangsunterricht das  Sprechen  und  die  Sprechübungen  in  den  Vorder- 
grund i'ückt.  Wir  fanden  diese  Art  der  spracldichen  Betätigung  dem 
jugendlichen  Alter  am  angemessensten,  u.  a.  darum,  Aveil  von  der 
ges])rochenen  Sj^rache  aus  jede  andere  Form  si)rachliclien  Tuns 
leicht  zu  vermitteln,  und  daher  ein  zusammenhangstiftendes  In- 
einanderarbeiten  der  einzelnen  Betätigungsformen  möglich  wird. 
Dabei  sind  die  Ergebnisse  dieses  Unterrichtsverfahrens  nicht  nur 
für  das  praktische  Leben,  sondern  auch  für  die  sittliche  und  formale 
Bildung  des  Schülers  wertvoll.  Wir  sahen  hier  das  Prinzip  der  Hete- 
rogonie  der  Zwecke  in  augenfälliger  Weise  wirksam,  indem  durch  das 
Plinstreben  auf  ein  praktisches  Unterrichtsziel  zugleich  formale 
Bildung  gewonnen  wird.  Im  einzelnen  ergil)t  sich  folgende  Aufgabe 
für  die  Unterstufe: 

Den  L  e  h  r  s  t  o  f  f  bildet  die  Umgebung  des  Kindes:  vornehm- 
lich sinnlich  konkrete  Stoffe  und  Anschauungsbilder.  Als  Lesestoff 
dienen  zuerst  Zusammenfassungen  des  mündlich  behandelten  Stoffes, 
(hnm  vorwiegend  kindliche  Erzählungen  mit  reichlicher  Handlung. 

Das  L  e  h  r  verfahren  gibt  durch  Bevorzugung  des  münd- 
lichen Unterrichts  Gelegenheit  zu  unmittelbarer  Betätigung;  es  läßt 
die  diesem  Alter  eigenen  lebhaften  Ausdruckserscheinungen  sich  frei 
auswirken. 

Als  m.  a  t  e  r  i  e  1 1  e  s  Lehrziel  ergibt  sich  die  Aneignung  eines 
geordneten,  aus  einheitlichen  Gedankenkreisen  hergeleiteten  Wort- 
schatzes, Verarbeitung  dieses  Wortschatzes  durch  Sprechen,  Lesen, 
Schreiben,  Abschreiben  und  Diktatschreiben.  Im  Dienste  der  for- 
malen Bildung  stehen  die  Übungen  im  \\  ahrnehmen  und  in  der 
sprachlichen  Ausdrucksfähigkeit. 

Auch  auf  der  Mittel-  und  ()  h  e  r  s  t  u  f  e  muß  das  Ziel  so 
gestellt  werden,  daß  die  geistige  Entwicklungsstufe  des  Schülers  in 
erster  Linie  berücksichtigt  wird.     lieben  einer  allgemeinen  sehr  er- 
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liobliclion  Stciffc^ning  des  GoIüIiIsIcIk'Iis  fanden  wir  die  Mittelstufe 
churukterisiort  durch  das  Vorliorrsclion  der  fornuilen  Denk-  und 
Erkenntnisg^efühle.  Als  Hauptziel  der  Mittelstufe  ist  danach  an- 
zusehen die  Einsicht  in  <len  I*)au  der  Sprache.  Das  Interesse  des 
Schülers  uchl  hier  mein'  und  mehr  auf  die  sprachliche  Form.  Den 
Mittel])unkt  dw  sprjichiiciien  Unterweisun«>:  auf  der  Mittelstufe 
bildet  (hilicc  der  systematische  Grammatikunterricht.  Aber  die 
liTammatisehen  FornuMi  und  He,i>-eln  müssen  in  mö<;lichst  manni«^- 
falti»er  Einkleidung  erscheinen;  daher  tritt  neben  den  Unterricht 
in  der  systematischen  Grammatik  die  zusammenhängende  Lektüre 
reichlich  auf.  Es  ergibt  sich  in  schematischer  Vereinfachung  der 
iiachsteheJKh'    Plan: 

L  e  h  r  s  t  o  f  f  d  e  r  M  i  t  t  e  1  s  t  u  f  e.  Den  Gang  des  Unter- 
richts bestimmt  die  Eücksicht  auf  die  Grammatik,  die  auch  durch 
Übersetzungsübungen  zu  befestigen  ist.  Neben  der  Grammatik 
erfährt  die  zusammenhängende  Lektüre  eine  sorgsame  Pflege.  Sie  muß 
b(\s()nders  die  der  Ejitwicklungsperiode  eigentümlichen  lebhaften  Ge- 
fühle berücksichtigen  und  nutzbar  machen.  Bei  den  Knaben  tritt  die 
a^eigung  für  das  Heldenhafte  und  Romantische,  bei  den  Mädchen 
für  das  Sympathetische  und  Sentimentale  hervor.  Das  L  e  h  r  - 
^  e  r  f  a  h  r  e  n  auf  dieser  Stufe  muß  wie  auf  der  Unterstufe  für 
möglichst  selbständige  Betätigung  Sorge  tragen.  Diese  Betätigung 
wird  aber  mehr  gedanklicher  Art  sein  als  auf  der  Unterstufe.  Dort 
lernte  der  Schüler  die  fremde  Sprache  vorwiegend  äußerlich  kennen; 
auf  tler  ]\[ittelstufe  lernt  er  sie  zergliedern,  ihre  Teile  und  Beziehungen 
aufsuchen.  Wichtig  ist  das  Selbstsuchen  und  Selbstfinden:  das 
selbständige  Formulieren  der  grammatischen  Regeln,  das  Aufsuchen 
von  Beispielen  dazu  aus  der  Lektüre  und  dergl. 

M  a  t  e  r  i  e  1 1  e  s  Lehrziel  der  Mittelstufe :  Erweiterung  der 
Sprechfertigkeit  im  Anschluß  an  Gelesenes,  Erwerb  von  Wissen 
durch  die  Lektüre. 

F  o  !■  m  a  1  e  Bildung:  Fortsehritte  im  klaren,  folgerichtigen 
Denken  durch  Grammatik,  Entwicklung  und  Spezialisierung  der 
intellektuellen  und  der  materiellen  moralischen   Gefühle. 

Wenn  auf  allen  Stufen  der  neusprachliche  Unterricht  Rücksicht 
zu  nehmen  hat  auf  die  anderen  Fächer  der  Schule,  so  wird  man  für 
die  Oberstufe  besonders  im  Auge  behalten  müssen,  daß  der 
sprachliche  Unterricht  nur  ein  Teil  des  erziehlich-unterrichtlichen 
Systems  der  Schule  ist  und  zwar  ein  organischer  Teil,  der  anderen 
dienen  und  zugleich  von  ihnen  Förderung  erfahr«'n   mul.!.     Diese  Fr- 
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wäoiiii^^  ist  neben  dem  Entwicklungsstände  des  Schülers  wesentlich 
bestimmend   bei   der  Feststellung  des   Lehrplans  für  die   Oberstufe. 

Lehrstoff:  2feben  weiterer  Vertiefung  der  grammatischen 
Kenntnisse  durch  Übersetzen  und  vergleichendes  Betrachten  der 
fremden  Sprache  mit  der  ^futtersprache  bildet  die  Literatur  des 
fremden  Volkes  den  llauptgegenstand  der  Schularbeit.  Im  Mittel- 
punkte der  sprachlichen  Betätigung  steht  also  die  Lektüre.  Für  die 
Auswahl  derselben  dürfen  indessen  die  Eücksichten  auf  andere  Fächer 
nicht  dahin  führen,  daß  zu  A'iele  oder  zu  schAvierige  Schriftsteller 
gelesen  Averden.  Namentlich  das  Zusammenschneiden  klassischer 
AVerke  auf  einen  Bruchteil  ihres  Umfanges  in  den  Schulausgaben 
erscheint  uns  vom  Übel.  Ein  inhaltlich  schwieriges  fremdes  Buch 
in  einer  guten  Übersetzung  und  vollständig  zu  lesen,  bringt  mehr 
Nutzen  als  ein  mühsames  Zusammenstoppeln  einer  stark  verkürzten 
Schulausgabe.  Für  die  Oberrealschulen  empfiehlt  sich  die  Lektüre 
leichterer  Abschnitte  aus  philosophischen  Schriftstellern  als  Er- 
gänzung der  vorwiegend  mathematisch  -  naturwissenschaftlichen 
Bildungsrichtung  dieser  Schulen.^) 

Das  Lehrverfahren  weicht  auf  dieser  Stufe  nicht  wesentlich 
ab  von  dem  auf  der  Mittelstufe;  nur  erheischt  die  größere  geistige  Reife 
der  Schüler  größere  Selbständigkeit  in  jeder  Form  der  Darstellung. 

Als  materielles  Bildungsziel  ergibt  der  Unterricht  dieser 
Stufe:  Erweiterung  und  Vertiefung  des  Wissens  durch  die  Lektüre, 
Fertigkeit  im  zusammenhängenden  Sprechen  über  Gelesenes, 

als  formale  Bildung :  vielseitige  Entwicklung  des  Gefühls- 
lebens, besonders  der  höheren  moralischen  Gefühle;  damit  Stärkung 
und  Verknüpfung  potentieller  AVillensmotive  und  Grundlegung  für 
die  Bildung  der  Persönlichkeit. 

\\'o  die  neuere  Sprache  als  zweite  Sprache  auftritt  (Gymnasium, 
Eealgymnasium),  da  ist  der  Stoff  der  Unterstufe  gedrängter  zu  be- 
handeln. Die  materiellen  Ziele  werden  dann  auf  allen  Stufen  stärker 
betont  werden  dürfen  als  Ergänzung  der  formalen  und  idealen  Werte, 
die  der  Unterricht  in  den  alten  Sprachen  schafft.  Je  älter  der  Schüler 
ist  und  je  mehr  fremde  Sprachen  er  schon  gelernt  hat,  desto  kürzer 
darf  sich  der  einführende  Unterrichtsgang  gestalten,  desto  mehr 
darf  ein  synthetisches  Verfahren  Platz  greifen.  Es  sind  dann  durch 
das  in  anderen  Sprachen  erworbene  Wissen  so  viele  assimilative 
Elemente  geschaffen,  daß  auch  ein  einzeln  Wahrgenommenes  rascher 

^)  Eine  gute  Auswahl  gibt  Gerh.  Buddc,  ]'hiloso]ih.  I>esebuch  üür  den  fi-anzös. 
hezw.  englisch.  Unterricht  der  Oberstufe,    1908. 


il 
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iiihI  ciiihcilliclici-  dein  «ioistio'cn  Besitz  ciiiiiCdrdiict  wcidcii  kann. 
Als  assimiliit  i\('  lOIciuciitc  dieser  Art  wirken  die  <:i-jMiiniatischen 
Kategorien  und  die  all<ieineinsteii  liraininal  iselieii  Bildlingsgesetze, 
die  syntaktischen  Regeln,  und  nicht  zuletzt  ein  verfeinertes  Oefiilil 
für  den  Bedeutungsumfang  dei-  Worter,  wenn  historisch  zusammen- 
gehörige Sprachen,  w  i<'  Latein.  I'^ranzösisch,  Englisch,  naclicinand<'r 
gelernt  werden. 

.Alit  Bezug  auf  <lcn  Zusaminenhiing  zwischen  den  besonderen 
Lehrzielen  des  neusprachlichen  Unterrichts  und  den  allgemeinen 
Ziekui  der  Erziehung  kommen  wir  auf  Grund  unserer  JJntersuchung 
(vgl.  auch  ^  10)  zu  folgendem  Erge])nis:  Um  die  Lehrziele  des  neu- 
sprachlichen Unterrichts  allgemeingültig  immer  genauer  zu  be- 
stimmen, muß  sich  die  praktische  Erfahrung  des  Unterrichtens  auf 
das  Innigste  mit  wissenschaftlicher  Psychologie  durchdringen.  Neben 
den  psychologischen  Voraussetzungen  und  Wirkungen  der  ver- 
schiedenen Lehrmethoden  entscheidet  überall  insbesondere  die  natür- 
liche i)sychische  EntAvicklung  des  Schülers.  Die  fortschreitende 
genetisch-psychologische  Einsicht  kann  nicht  ohne  Folge  bleiben 
für  die  Beantwortung  der  ethischen  Fragen,  wovon  alle  Ziel- 
bestinimungen  der  Didaktik,  insonderheit  die  allgemeineren  unter 
ihnen,  wesentlich  abhängig  sind.  Geschichtlich  haben  kulturphilo- 
sophische Überzeugungen  hier  jederzeit  mitgewirkt.  L'nter  dem 
Einflüsse  der  Neuhumanisten  und  später  Hegels  wurde,  was  man 
,, formale  Bildung"  nannte,  einseitig  betont.  Die  Vorherrschaft  des 
Materialismus  und  Positivismus  auf  allen  Gebieten  geistigen  Lebens 
im  letzten  Drittel  des  19.  Jahrhunderts  hat  auch  das  Bildungsziel 
nach  der  Seite  der  praktischen  Nützlichkeit  hin  verschoben.  Eine 
entwicklungspsychologisch  orientierte  Didaktik  wird  als  allgemeines 
Ziel  auch  des  neusprachlichen  Unterrichts  anerkennen :  der  Schüler  ist 
vom  augenblicksbestimmten,  zusammenhangslosen  seelischen  Ver- 
halten mit  Stetigkeit  zu  folgerichtigem  Denken  und  wertbestimmtem 
Handeln  zu  erziehen.  Sichere  Fortschritte  in  dieser  Richtung  lassen 
sich  nur  erreichen,  Einheitlichkeit  und  Fruchtbarkeit  des  Erzieh uugs- 
ganges  können  nur  gewahrt  bleiben,  wenn  der  Gedanke  stetiger 
seelischer  Entwicklung  alle  Maßnahmen  beherrscht,  ^^'as  die  beim 
Kinde  jeweils  ins  Spiel  tretenden  psychischen  Funktionen  alle  zu- 
sammenhält, ist  das  gefühlskräftige  unmittelbare  Erleben.  Es  gibt 
keine  Bildung  ohne  stetige,  vertiefende  und  zusammenhangstiftende 
AN'eiterbildiini:  d<>s    Oefühlslebens. 
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1.  und  II.  Band  zur  Zelt  vergriffen. 

III.  Band. 

Experimentelle   und    kritische  Beiträge  zur  Frage  nach  den 

sekundären  Wirkungen  des  Unterriclits,  insbesondere  auf  die 

Empfänglichkeit  des  Schülers. 

Von  Dr.  Walter  Baade. 

Preis  Mk.  4.—,  gebunden  Mk.  5.50. 

IV.  Band. 

über  Begabung  und  Gehörsgrad  der  Zöglinge  der  badischen 
Taubstummenanstalten  Gerlachsheim  und  Meersburg. 

Eine  Studie,  zugleich  ein  Beitrag  zur  Trennungsfrage. 

Von  G.  Neuert, 

Reallehrer  an  der  Großherzogl.  Taubstummenanstalt  in  Gerlachsheim. 
Preis  Mk.  7.—,  gebunden  Mk.  8.50. 

V.  Band. 

Experimentelle  Untersuchungen  über  qualitative  Arbeitstypen. 

Von  Dr.  Ludwig  Pfeiffer, 

Lehrer  in  Würzburg. 

Preis  Mk.  7.—,  gebunden  Mk.  8.50. 

VI.  Band. 

Das  Leben  der  Kinder.     (La  vita  dei  bambinl). 

Von  Paolo  Lombroso, 

einzig  berechtigte  Übersetzung  ins  Deutsche,  besorgt  von  Helene  Goldbaum. 

Preis  geheftet  Mk.  3.80,  geb.  Mk.  5.30. 

VII.  Band. 

Der  Mensch  als  Zeichenobjekt. 

Experimentelle  Untersuchungen  von  C.  Karrenberg,  Lehrer  in  Bremen. 
Mit  Tafeln.     Preis  geheftet  Mk.  3.80,  geb.  Mk.  5.30. 

VI  IL  Band. 

Moralische   Erziehung. 

Von  M.  G.  Compayr6. 

Einzig  berechtigte  Übersetzung  ins  Deutsche,  besorgt  von  Helene  Goldbaum. 
Preis  geheftet  Mk.  3.80,  geb.  Mk.  5.30. 

IX.  Band. 

Psychologie  des  kindlichen  Interesses. 

Von  Seminardirektor  Ladislaus  Nagy. 

Einzig  autorisierte  deutsche  Übersetzung  aus  dem  Ungarischen  von  K.  G-  Szidon. 

Preis  geheftet  Mk.  5.80,  geb.  Mk.  7.30. 


Verlag  von  Otto  Nemnich  in  Leipzig. 


X.  Band. 

Grundzüge  der  allgemeinen  Charakterologie, 

mit  besonderer  Berücksichtigung  der  i);idagogisciien  von  Dr.  A.  Huther,  Heidelberg. 

Preis  geheftet  Mk.  2.80,  geb.  Mk.  4.30. 

XI.  Band. 

Die  Vorgänge  des  Rechnens. 

(Ein  experimenteller  Beitrag  zur  Psychologie  des  Rechnens.) 

Von  Dr.  B.  Schanoff. 

Preis  geheftet  Mk.  2.80,  geb.  Mk.  4.30. 

XII.  Band. 

Psychologie  und  Pädagogik  des  Gedächtnisses. 

Eine  kritische  Gesamtdarstellung  der  experimentellen  Erforschung  der  Gedächtnisfunktionen 

und  ihre  pädagogische  Bedeutung  von  Hans  Schoeneberger. 

Preis  geh.  Mk.  3.20,  geb.  Mk.  4.70. 

XIII.  Band. 

Beitrag  zur  Psychologie  des  Kindes 

auf   Grund    systematisch-empirischer    Untersuchungen    über   die   Entwickelung   des  Wort- 
verständnisses und  damit  zusammenhängender  sprachlicher  und  psychologischer  Probleme 
bei  Kindern  im  Alter  von  5  bis  14  Jahren.     Von  Dr.  Hans  Pohlmann. 
Preis  geh.  Mk.  8.50,  geb.  Mk.  10.— 

XIV.  Band. 

Über  das  Studium  der  Individualität. 
Von  Prof.  Dr.  A.  Lasurski. 

Preis  geh.  Mk.  5.80,  geb.  Mk.  7.30. 

i  Die  künftig  erscheinenden  Bände  haben  bedeutend  ermäßigte  Abonnementspreise,  l 
i  und  werden  mit  einem  Satze  von  25  Pfg.  pro  Druckbogen  und  einem  Zuschlag  \ 
l  von  1.20  Mk.  für  gebundene  Bände  im  Abonnement  festgesetzt.  Die  Bände  III— XIV  § 
i  (Bd.  I  und  II  sind  vergriffen)  v^erden  neu  eintretenden  Abonnenten  geheftet  zu  Mk.  46.60,  i 
i  statt  Mk.  58.30,  gebunden  zu  Mk.  61.—  statt  Mk.  76.30  nachgeliefert.  = 


Deutsch-Französische  Handelskorrespondenz  für  Handels- 
und kaufmännische  Fortbildungsschulen 

von  Dr.  rer.-pol.  Bernh.  Weber  und  Paul  Vincent 

Direktor  der  Handelsschule  Mannheim.  Professor  a  Paris. 

Deutsch  1  allein)  (Verlag  von  W.  Gronau,  Leipzig)  Preis  gebundeu  Mk.  1.20 

Französisch  (allein)  .             .             „1.40 

Deutsch-Französisch  ...     ^-20 

Fran<;aise-allemande  ,            ,            ,     2.20 

Deutsch-Englische  Handelskorrespondenz  für  Handels-  und 
kaufmännische  Fortbildungsschulen 

von   Dr.   rer-pol.   Bernh.   Weber,   Direktor  der  Handelsschule  Mannheim, 
und   C.   Kaiser,   Lectureras  the  Universityof  Liverpool. 

Englisch  (allein)  Preis  gebunden  Mk.  1.40 

Deutsch  (allein)  erscheint  später. 


Verlag  von  Otto  Nemnich  in  Leipzig. 


Soeben  erschienen  und  sind  zur  zoitgemiillon  Lektüre   an  höheren  Lehranstalten  in 
ganz  besonderem  Mnße  geeignet: 

„Le  Fran^ais  et  la  guerre" 

(Ce  qui  disent  les  journaux  franc^ais.) 

Herausgegeben  von  Dr.  Rudolf  Dinkler. 

Preis  kartonniert  in  Schulband  Mk.  0.80. 


Journal  d'un  Bourgeois  de  Paris 
pendant  !a  guerre  1914 

par  Georges  Ohnel. 

Morceaux  choisis 

Herausgegeben  von  Dr.  Rudolf  Dinkler. 
Preis   kartonniert   in    Schulband    Mk.   0.85 

Diese  beiden   Bändclien  sollen   eine  neue   zeitgemäße  Lektüren-Sammlung   er- 
öffnen, für  welche  wir  höflich  zur  Mitarbeit  einladen. 

Die     Redaktion  liegt  in   den  Händen   zweier   Schuldirektoren,  die  durch   ihre   neu- 
sprachlichen Lehrbücher  sich  bereits  einen  guten  Namen  erworben  haben. 

Die  oben  angezeigten  ersten  Bändchen  bilden   eine  überaus  zeitgemäße   und  an- 
regende Lektüre. 

Die  Zensurbehörde  hat  die  Herausgabe  genehmigt. 

Ansiclitsexemplare  stehen  gerne  durch  jede  Buchhandlung  sowie  direkt  vom  Ver- 
lage zur  Verfügung. 

Ende  1915  erscheint: 

„Psychologie  des  Alltaglebens" 

(Geistige  Verrichtungen  und  Pflichten  des  täglichen  Lebens) 
von  Dr.  Ernst  Meumann, 

o,  Professor  der  Philosophie  und  Pädagogik  om  öffentlichen  Vorlesungswesen  in  Hamburg. 

Preis  geheftet  ca.  Mk.  5. —  gebunden  in  Ganzleinen  ca.  Mk.  6.— 
Ein  vorzügliches 

Lehrbuch  zur  Erlernung  der  Esperantosprache. 

Vollständiges  Lehrbuch 
der  internationalen  Hilfssprache  „Esperanto** 

von   Dr.   A.   Möbuß, 

Seminardirektor  in  Lübeck. 

II.  Auflage. 

Preis  kart.  Mk.  —.95  (bei  größeren  Bezügen  Preisermäßigung). 

Schlüssel  dazu,  Preis  kart.  Mk.  — .70. 

Esperantoreklamemarken  mit  effektvollem  Bild  pro  Satz  (25  Marken  in 

verschiedenen  Farben)  Mk.  —.25;  10  Sätze  Mk.  2.— 

Das  Möbußsche  Lehrbuch  ist  anerkannt  eines  der  besten  Esperantolehrböcfier 

und  meliren  sich  die  Einführungen  desselben  von  Tag  zu  Tag. 
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